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Resumo 
O léxico como parte importante da componente comunicativa tem vindo a ser ignorado 
com frequência, não se compreendendo, inclusive, por diversas vezes, o seu conceito. Já 
se nos referirmos a alguém como tendo um vocabulário escasso, entender-se-á com mais 
facilidade o que se quer dizer.  
No âmbito da vertente comunicativa do ensino de línguas, o presente relatório – elaborado 
com base na experiência do estágio pedagógico decorrido na Escola EB 2/3 de Pedrouços, 
no ano letivo de 2018/2019 – preocupa-se em mostrar o trabalho levado a cabo com o 
léxico, dentro da sala de aula, ou seja, num contexto de ensino-aprendizagem. Como tal, 
definem-se algumas estratégias de ampliação do léxico, com vista a combater a pobreza 
vocabular que diagnosticámos nos alunos. 
Partindo de uma amostra de quatro turmas de ensino básico nas disciplinas de Português 
(língua materna) e de Espanhol (língua estrangeira), foi possível identificar algumas 
fragilidades no que respeita ao conhecimento dos alunos em relação ao léxico. Neste 
sentido, foram tidos em conta os níveis de escolaridade dos destinatários do projeto no 
momento de delineação das atividades, bem como o nível de língua dos estudantes (no 
caso do Espanhol), tentando para isso obter a ampliação e variação do uso do léxico, 
mediante distintas estratégias. 
Transferir o léxico de um aluno para o seu vocabulário constitui um dos grandes desafios 
no ensino de hoje em dia. Os métodos expositivos consideram-se, na nossa opinião, 
obsoletos, não querendo, com isto, diminuir a sua importância. 
Destarte, caminhando – embora paralelamente – para o mesmo resultado, apresentar-se-
ão, num plano de investigação-ação, algumas estratégias que permitem ampliar o acervo 
do léxico de cada aluno, seguindo e respondendo, em simultâneo, aos objetivos 
delineados no início deste projeto. 
 
Palavras-chave: léxico; aquisição; aprendizagem; ampliação; estratégia; ensino do 
Português e do Espanhol.  
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Abstract 
 
The lexicon as an important part of the communicative component has been frequently 
ignored and its concept has not been understood several times. If we refer to someone as 
having a poor vocabulary, it is easier to understand what is meant.  
In the context of the communicative aspect of language teaching, this report’s main 
concern is showing the work carried out with the lexicon, within the classroom, that is, in 
a teaching-learning context. It shall be borne in mind that this is based on the experience 
of the pedagogical internship that took place at School EB 2/3 in Pedrouços in the 
academic year 2018/2019.  As such, some strategies for expanding the lexicon are defined 
in order to fight against the vocabulary deficiency that was verified in students. 
From a sample of four classes of mandatory education in the subjects of Portuguese 
(native language) and Spanish (foreign language), it was possible to identify some 
weaknesses regarding students' knowledge concerning the lexicon. In this context, it was 
taken into account the educational levels of the students, who were part of the project, at 
the time of the activities delineation, as well as their language level (in the case of 
Spanish), aiming to achieve the expansion and variation of lexicon’s use, through 
different strategies. 
Nowadays, transfer a student's lexicon into their vocabulary is one of the greatest teaching 
challenges. The expository methods are considered, in this thesis, obsolete, not wanting 
to diminish their importance. 
Thus, moving - though in parallel - toward the same outcome will present, in an action 
research plan, some strategies that allow expanding the gathering of the lexicon of each 
student, simultaneously following and answering the goals outlined at the beginning of 
this project. 
 
Key words: lexicon; acquisition; learning; ampliation; strategies; Portuguese and 
Spanish teaching.  
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Resumen 
 
El léxico como parte importante de la componente comunicativa se ha venido ignorando 
con frecuencia, sin que se comprenda, incluso, a veces, su concepto. Por otro lado, si 
decimos de alguien que tiene un vocabulario escaso, se entenderá con más facilidad lo 
que queremos decir. 
En el ámbito de la vertiente comunicativa de la enseñanza de lenguas, el presente trabajo 
de fin de máster – elaborado con base en la experiencia de las prácticas pedagógicas en 
la Escola EB 2/3 de Pedrouços, en el año lectivo de 2018/12019 – se preocupa por mostrar 
el trabajo desarrollado con el léxico, dentro del aula, es decir, en un contexto de 
enseñanza-aprendizaje. Asimismo, se definen algunas estrategias de ampliación del 
léxico, con vistas a combatir la pobreza de vocabulario que previamente diagnosticamos 
en los alumnos. 
Partiendo de una muestra de cuatro grupos de la enseñanza básica en las asignaturas de 
portugués (lengua materna) y español (lengua extranjera), se identificaron algunas 
fragilidades en lo que concierne al conocimiento de los alumnos relativamente al léxico. 
En este sentido, se tuvo en cuenta tanto el nivel de escolaridad de los destinatarios del 
proyecto en el momento de la delineación de las actividades, como el nivel de lengua de 
los estudiantes (en el caso del español), intentando con ello ampliar y variar el uso del 
léxico, mediante distintas estrategias. 
Transferir el léxico de un alumno para su vocabulario constituye uno de los grandes 
desafíos en la enseñanza de hoy en día. Consideramos, en nuestra opinión, los métodos 
expositivos obsoletos, no queriendo, con esto, disminuir su importancia. 
De esta manera, caminando – aunque en paralelo – hacia el mismo resultado, se 
presentarán, en un plan de investigación-acción, algunas estrategias que permiten ampliar 
el acervo del léxico de cada alumno, siguiendo y contestando, en simultáneo, a los 
objetivos delineados al inicio de este proyecto. 
 
Palabras-clave: léxico; adquisición; aprendizaje; ampliación; estrategias; enseñanza del 
portugués y del español. 
 xiv 
Índice de figuras 
 
Figura 1: Exercício retirado da ficha de diagnose lexical sobre "Mar do Norte", de Luís 
Sepúlveda ....................................................................................................................... 51 
Figura 2: Exercício retirado da ficha de diagnose lexical sobre "Mar do Norte", de Luís 
Sepúlveda ....................................................................................................................... 52 
Figura 3: Excerto retirado da oficina lexical Palavras e Companhia relativa à homonímia 
e à polissemia ................................................................................................................. 55 
Figura 4: Exercício retirado da oficina lexical Palavras e Companhia relativo à 
homonímia e à polissemia .............................................................................................. 55 
Figura 5: Exercício retirado da oficina lexical Palavras e Companhia relativo à formação 
de palavras ...................................................................................................................... 57 
Figura 6: Exercício retirado da oficina lexical Palavras e Companhia relativo à formação 
de palavras ...................................................................................................................... 58 
Figura 7: Excerto retirado da ficha informativa sobre família de palavras e campo lexical
 ........................................................................................................................................ 59 
Figura 8: Exercício retirado da ficha informativa sobre família de palavras e campo 
lexical ............................................................................................................................. 60 
Figura 9: Exercício retirado da ficha informativa sobre família de palavras e campo 
lexical ............................................................................................................................. 60 
Figura 10: Exercício retirado da ficha informativa sobre família de palavras e campo 
lexical ............................................................................................................................. 60 
Figura 11: Excerto extraído de um exercício inicial sobre os meios de transporte da 
unidade didática Buen Viaje ........................................................................................... 63 
Figura 12: Vinheta com diálogos sobre os meios de transporte da unidade didática Buen 
Viaje ............................................................................................................................... 63 
Figura 13: Imagem ilustrativa do jogo Palabra Prohibida da unidade didática Un Mundo 
de Tecnologías ................................................................................................................ 65 
Figura 14: Excerto retirado do exercício do "Bingo" da unidade didática Un Mundo de 
Tecnologías ..................................................................................................................... 66 
 xv 
Figura 15: Abreviaturas de mensagens espanholas utilizadas para um exercício de aspeto 
sociolinguístico ............................................................................................................... 67 
Figura 16: Excerto retirado de um exercício de uma ficha sobre a roupa da unidade 
didática ¿Qué ropa me compro? ..................................................................................... 68 
Figura 17: Excerto de um diálogo sobre expressões lexicalizadas relativas aos diálogos 
numa loja de roupa da unidade didática ¿Qué ropa me compro? ................................... 69 
Figura 18: Imagem extraída de um exercício sobre que roupa levar para férias da unidade 
didática ¿Qué ropa me compro? ..................................................................................... 70 
Figura 19: Exercício elaborado por um aluno, retirado da oficina lexical Palavras e 
Companhia sobre formação de palavras ......................................................................... 74 
Figura 20: Excertos de poemas redigidos por alunos como atividade de expressão escrita 
da 3.ª unidade didática .................................................................................................... 75 
Figura 21: Excerto retirado de um poema redigido por um aluno como atividade de 
expressão escrita da 4.ª unidade didática ........................................................................ 76 
Figura 22: Questionário elaborado por um aluno sobre a aprendizagem de novas palavras 
em Espanhol ................................................................................................................... 78 
Figura 23: Exercício elaborado por um aluno sobre o léxico da roupa, retirado da ficha 
de avaliação .................................................................................................................... 80 
 
 xvi 
Índice de gráficos 
 
Gráfico 1: Respostas dos alunos ao questionário ¿Cómo será que aprendo las palabras 
nuevas en Español? ......................................................................................................... 79 
 
 xvii 
Lista de abreviaturas e siglas 
 
DT – Dicionário Terminológico 
ELE – Espanhol Língua Estrangeira 
PCIC – Plan Curricular Instituto Cervantes 
QECR – Quadro Europeu Comum de Referência 
L2 – Língua Segunda 
NEE – Necessidades Educativas Especiais 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 1 
Introdução 
 
 O presente relatório de estágio foi desenvolvido sobre os alicerces do estágio 
pedagógico de Português e Espanhol, constituinte da iniciação à prática profissional no 
âmbito do Mestrado em Ensino de Português e de Língua Estrangeira no 3.º ciclo do 
Ensino Básico e no Ensino Secundário na área de especialização de Espanhol. Este 
estágio decorreu na Escola EB 2/3 de Pedrouços, no ano letivo de 2018/2019. 
O objeto do presente relatório de estágio pressupõe um levantamento, ainda que 
não muito aprofundado, acerca daquelas que parecem ser as fragilidades mais 
significativas dos alunos. Depois de identificadas na fase inicial do ano letivo, e após um 
processo de reflexão com vista a compreender a sua representatividade na língua materna 
(Português) e na língua estrangeira (Espanhol), é levado a cabo um projeto de 
investigação-ação, com o intuito de colmatar as lacunas anteriormente observadas.   
Tendo em conta os domínios e descritores de desempenho contemplados nos 
programas de Português e de Espanhol do Ensino Básico, são facilmente visíveis as 
deficiências que os alunos apresentam, nomeadamente, no que respeita à compreensão e 
à expressão, quer oral, quer escrita. Inúmeras justificações são atribuídas a estas lacunas, 
quer no plano de ensino, quer no plano de aprendizagem. No que respeita a este último, 
pode constatar-se a pouca autonomia que os alunos demonstram no momento de 
superação das deficiências acima mencionadas, quer pela falta de hábitos de leitura, quer 
pela falta de capacidade de reflexão (com vista a lograr a autocorreção), entre outras 
variáveis. 
Não querendo, de nenhum modo, abandonar as justificações que, de resto, já 
merecem a atenção de outros estudiosos, é possível encontrar uma temática transversal 
aos domínios referenciados e onde se encontram as deficiências maiores: o léxico. 
É sabido que “com efeito, quanto menor é o capital lexical de um falante, tanto mais 
penoso é o processo de leitura e tanto menor é o seu desempenho na compreensão da 
leitura.” (Duarte, 2011, p. 9) De igual forma, “[o] capital lexical é igualmente um factor 
determinante da qualidade da escrita. Com efeito, quanto maior for, tanto maiores são os 
recursos disponíveis para selecionar vocabulário preciso e para evitar repetições lexicais.” 
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(Duarte, 2011, p. 9) Comprova-se, assim, que um conhecimento das palavras torna mais 
fácil a tarefa de compreender o que se lê ou ouve e, consequentemente, escrever. 
Face ao exposto, o que se propõe no presente relatório é, precisamente, um caminho 
que ajude a incrementar o capital lexical. Nesse sentido, o que se procura, em específico, 
é promover a ampliação do acervo do léxico dos alunos, seguindo determinadas 
estratégias que não as vulgarmente utilizadas em contexto de ensino. 
De facto, tendo por base a leitura e análise de estudos sobre este tema, parece ser 
possível constatar que o trabalho desenvolvido com o léxico se limita, frequentemente, à 
tradução de palavras por significados. Não existe, assim, uma preocupação em 
desconstruí-las. Pelo que foi observado, poderá afirmar-se que os alunos tendem apenas 
a sublinhar as palavras que desconhecem e, muitas vezes, não efetuam um registo 
adequado dessas palavras, nem dos seus significados, já que os manuais também 
fornecem essa informação. 
O método é, portanto, bastante expositivo, o que não permite aos alunos 
trabalharem de forma sistemática e organizada com o léxico. Os discentes limitam-se a 
ouvir e a tentar memorizar o que significam as palavras, não possuindo sequer a 
consciência da força das mesmas numa perspetiva comunicativa. 
Destarte, parece, inclusive, não haver uma preocupação por parte dos docentes em 
orientar um estudo dirigido para léxico que seja claro, cuidadoso. Neste seguimento, o 
presente relatório pretende contrariar esta tendência recorrente, sugerindo, ao longo das 
atividades que se poderão ver, uma linha de trabalho sistemático e organizado, na língua 
materna Português, e uma linha exploradora de outro tipo de atividades, no caso da língua 
estrangeira Espanhol. 
Mais importa relevar que estas atividades, para além de direcionadas para o léxico, 
se apresentam como estratégias de ampliação do acervo lexical, com o objetivo de 
contribuir beneficamente para um posterior trabalho relativamente à interpretação e, 
sobretudo, à expressão oral e escrita dos alunos. 
Tendo em conta as orientações metodológicas do relatório de estágio, este iniciar-
se-á com o primeiro capítulo que apresentará uma contextualização da prática letiva, isto 
é, a escola onde teve lugar o estágio pedagógico, os elementos integrantes do núcleo de 
estágio e o perfil dos alunos e das turmas envolvidas no projeto monitorizado. Deste 
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primeiro capítulo fará parte, também, a identificação de problemas que motivaram a 
prática letiva monitorizada, delimitando-se a área de intervenção, composta pela seguinte 
pergunta de investigação-ação:  
Que estratégias usar para potenciar a ampliação e a incrementação do capital lexical 
nos alunos de Português (língua materna) e de Espanhol (língua estrangeira)? 
O segundo capítulo contará com um breve enquadramento teórico, no qual se 
apresentará a revisão de literatura efetuada sobre o problema do ensino e do estudo do 
léxico. Esta teoria permitiu, em grande proporção, que se delimitassem os conceitos-
chave do presente relatório. A saber: léxico; aquisição; aprendizagem; ampliação; 
estratégias; ensino do Português e do Espanhol. 
No último capítulo, dar-se-á conta da metodologia adotada para a recolha e o 
tratamento de dados. Serão, ainda, apresentadas algumas atividades no âmbito dos 
objetivos delineados inicialmente, para um melhor entendimento e interpretação dos 
resultados obtidos.  
Para concluir o relatório, seguir-se-ão as considerações finais que darão conta do 
término da investigação-ação. 
 
 
 
 
 4 
Capítulo I – Contextualização da prática letiva e identificação 
de problemas 
 
1.1. Instituição escolar da prática letiva 
 
A Escola EB 2/3 de Pedrouços foi a instituição na qual se realizou durante, 
sensivelmente, nove meses, o estágio pedagógico de Português e Espanhol, no ano letivo 
de 2018/2019. 
 Esta instituição está inserida no Agrupamento de Escolas de Pedrouços (AEP) – 
que abrange outras dez instituições que vão do Pré-Escolar ao Ensino Básico – estando a 
escola incluída no programa Territórios Educativos de Intervenção Prioritária (TEIP)1. 
Esta incorporação justifica-se pelo facto de a instituição mencionada estar localizada 
numa zona pertencente ao concelho da Maia, que apresenta uma degradação quer a nível 
urbano, quer a nível social e económico, apesar de este ser um concelho contíguo ao 
concelho do Porto. 
O agrupamento e, por sua vez, a escola, têm vindo a desenvolver medidas que 
combatem os principais fatores que afetam a comunidade escolar, tendo em conta o 
insucesso, o abandono e a indisciplina. Para além disto, e porque a comunidade local é 
do mesmo modo importante – ou esta não fosse constituída pelos encarregados de 
educação e famílias – o agrupamento está empenhado em reforçar a ligação entre esse 
grupo e a escola, partindo, por exemplo, de contratos pedagógicos, promovendo, assim, 
o maior comprometimento por parte dos responsáveis pelos alunos. Não menos 
importante, o agrupamento investe, inclusive, na Ação Social Escolar, da qual fazem parte 
63% dos alunos, um número bastante representativo. 
Merece destaque o facto de a escola estar, ainda, preparada para o desenvolvimento 
de mecanismos pertencentes a outras variáveis, como é o caso da violência, contendo um 
 
1 Os Territórios Educativos de Intervenção Prioritária (TEIP) são “territórios económica e socialmente 
desfavorecidos, marcados pela pobreza e exclusão social, onde a violência, a indisciplina, o abandono e o 
insucesso escolar mais se manifestam.”. Para saber mais sobre o programa TEIP consulte-se o site 
http://www.dge.mec.pt/teip  
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gabinete especial denominado “aPAZigua”, do qual fazem parte três psicólogos em 
trabalho constante. Estabelece, de igual forma, uma forte ligação com a assistência social, 
possuindo duas assistentes sociais presentes na instituição, durante todo o dia, tendo em 
conta o desfavorecimento social e económico da comunidade. Por último, faz sobressair 
o apoio aos alunos com necessidades educativas especiais (NEE), já que a escola tem um 
número elevado de portadores de deficiências cognitivas e/ou motoras, bem como alunos 
com outro tipo de problemas, como a hiperatividade, défice de atenção e outras 
dificuldades de aprendizagem. 
Deste modo, é visível a preocupação que a escola possui tanto para com os 854 
alunos, como se pode verificar pelas medidas acionadas, como já foi mencionado, bem 
como para com o pessoal docente (105) e não docente (22). Existe com clarividência um 
ambiente estável entre toda comunidade escolar que tem, consequentemente, a 
capacidade de promover um trabalho coeso, caminhando, desta forma, para uma autêntica 
valorização da escola, não só enquanto um local de aprendizagens significativas, mas 
também como um local de uma aprendizagem que se repercutirá ao longo da vida, 
conforme podemos constatar no Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas de 
Pedrouços 2018-2021.2 
Com o objetivo de aumentar a formação escolar e a pensar, sobretudo, nos alunos 
de 9.º ano, ou seja, de final de ciclo – que sempre tiveram a necessidade de mudar de 
instituição para a finalização da escolaridade obrigatória – a partir do próximo ano letivo, 
a Escola EB 2/3 de Pedrouços passará a oferecer formação a nível do Ensino Secundário, 
isto é, de cursos científico-humanísticos, para além dos já existentes a nível profissional. 
Além disso, o melhoramento das condições físicas tem vindo a aumentar, com a 
construção de um novo pavilhão para as atividades (extra)curriculares que possam existir. 
A parceria com outros projetos e entidades como a Faculdade de Letras da 
Universidade do Porto ou a Escola Superior de Educação, a Câmara Municipal da Maia, 
a Comissão de Proteção de Crianças e Jovens (CPCJ) e a PSP - Escola Segura, permitem 
que esta instituição possua uma oferta maior em vários sentidos, seja na formação de 
futuros professores de 2.º e 3.º ciclo, seja na possibilidade da envolvência dos alunos em 
 
2 Disponível em http://escolasdepedroucos.com/documentos-estruturantes/ 
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projetos da comunidade local, não esquecendo a ordem e segurança de que necessitam. 
Para finalizar a contextualização da instituição escolar, cabe, neste apartado, referir 
o núcleo de estágio que dela fez parte durante este percurso. Integrou o núcleo de 
Português e de Espanhol a colega Filipa Pessoa, e apenas na segunda disciplina, a colega 
Filipa Pita (por pertencer ao núcleo de Inglês/Espanhol). Não se registou nenhuma 
situação atípica neste núcleo, antes pelo contrário. Uma vez que a faixa etária era comum 
a todos e como existia uma dedicação e entrega totais ao estágio pedagógico (isto é, sem 
estatutos de trabalhador-estudante ou outros) foi facilitado, em grande escala, o 
relacionamento salutar entre os elementos que o constituíram.  
 
1.2. Perfil da turma e dos alunos envolvidos 
 
No que concerne ao perfil da turma e dos alunos que à instituição escolar pertencem, 
foi possível aos integrantes do núcleo de estágio observar, em Português, as turmas do 
7.ºA e do 7.ºB, das quais era professora titular a nossa orientadora, Dra. Fátima Alves. 
Quanto ao Espanhol, as turmas a cuja lecionação tivemos a oportunidade de assistir por 
parte da nossa orientadora, Dra. Carla Carvalho, foram o 7.ºD, 8.ºC, 8.ºD e 9.ºA/D. Como 
se pode apreender, a intervenção deste projeto incidiu apenas no Ensino Básico. 
Tendo em conta as turmas acima mencionadas, é importante destacar aquelas que 
foram alvo do plano de investigação-ação ou da intervenção pedagógico-didática, 
adiantando, desta maneira, que nem todas se incluem neste projeto. Variáveis como o 
perfil dos alunos, o tema escolhido e o tempo fizeram com que este trabalho se 
estruturasse de uma forma que mais adiante se irá aclarar. 
 
1.2.1. Português (7.ºB) 
 
A turma do 7.ºB era constituída, no início do ano, por vinte e três alunos, sendo 
dezoito alunos do género masculino e cinco do género feminino, com idades 
compreendidas entre os onze e os treze. À exceção de uma aluna de nacionalidade 
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brasileira, todos os restantes eram de nacionalidade portuguesa, incluindo-se um aluno 
com necessidades educativas especiais (NEE), mais especificamente, dislexia. No final 
do ano, verificou-se não só a transferência da aluna de nacionalidade brasileira para o seu 
país natal, como também a desistência de uma outra aluna que já apresentava uma fraca 
assiduidade. 
Este grupo apresentava quatro retenções em anos anteriores ao ano letivo atual – no 
segundo, quinto e sexto anos de escolaridade – e a língua estrangeira Inglês era a que 
apresentava maior número de negativas no ano imediatamente anterior, com quatro. 
As habilitações literárias dos pais destes alunos eram o 2.º e 3.º ciclo do Ensino 
Básico e, também, o Ensino Secundário, existindo, mesmo, dois pais com licenciatura, o 
que provocou uma certa admiração relativamente às dificuldades observadas nos alunos, 
ao longo do ano. 
Embora possa ou não estar relacionado com o nível de habilitações dos pais – e não 
fizemos um estudo que permita afirmá-lo – os alunos demonstravam, desde o período de 
observação inicial de aulas, uma capacidade incipiente de utilizar palavras para se 
referirem a determinados assuntos, sobretudo a nível de expressão oral, quando se 
dirigiam à professora titular, referindo-se ao texto que estavam a ler ou a perguntas de 
interpretação. Nesses momentos também se percebia de imediato o desconhecimento de 
léxico mais habitual, uma vez que questionavam, repetidamente, o significado de 
determinadas palavras. 
De igual modo, era possível verificar que, nos ditados feitos pela professora titular 
– que, aliás, eram prática habitual, desde o início do ano –, os alunos pediam várias vezes 
para que as palavras fossem repetidas e no final, tendo-nos sido facultados pela 
professora, comprovava-se que o número de erros ortográficos era elevado, muitas vezes, 
superior a trinta. Embora os erros ortográficos digam sobretudo respeito ao 
desconhecimento das regras ortográficas do português, poderão indiciar que algumas 
palavras eram desconhecidas para os alunos, sugerindo a pobreza do respetivo capital 
lexical. 
Quanto ao domínio da Leitura, os alunos não a apresentavam de forma contínua e 
fluída, isto é, insistiam várias vezes numa mesma sílaba, não revelavam expressividade e 
demonstravam um certo receio em ler com um tom de voz audível. A fraca articulação 
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justificava-se, talvez, pelo desconhecimento de palavras, percebendo-se logo a estranheza 
pelas expressões faciais que faziam aquando da leitura. Desta forma, os exercícios de 
interpretação e de gramática, por exemplo, constituíam um obstáculo para os alunos, na 
medida em que não possuindo o conhecimento do significado das palavras, ocorria, em 
situações pontuais, a dificuldade em classificá-las quanto à classe e à subclasse, 
especialmente no que tocava aos substantivos e adjetivos  Constatava-se, ainda, no 
domínio da Educação Literária, a dificuldade em detetar recursos expressivos, muitas 
vezes, pelo mesmo motivo acima referido, pese embora o facto de os alunos terem de 
saber, segundo o Programa e Metas Curriculares do Português do Ensino Básico – 3.º 
Ciclo, “identificar e reconhecer o valor dos recursos expressivos estudados nos ciclos 
anteriores [onomatopeia, enumeração, personificação, comparação, anáfora, perífrase e 
metáfora] e ainda: aliteração, pleonasmo, hipérbole.” (Buescu, Morais, Rocha & 
Magalhães, 2015, p. 77) 
A par das dificuldades vistas, inicialmente, a turma mencionada revelava, a nível 
atitudinal, um certo empenho na aula de Português, fosse na redação do sumário, na 
distribuição de folhas pelos colegas ou algo que envolvesse alguma dinâmica que 
contrariasse o método mais expositivo. É de algum interesse mencionar que os alunos 
desta turma gostavam de discutir assuntos de variados tipos, na medida em que viam na 
aula de Português um espaço aberto à possibilidade de se poder falar de tudo, fossem 
temas triviais ou socioculturais, como, aliás, prevê o Programa e Metas Curriculares de 
Português do Ensino Básico.  
Juntamente a este facto, estes alunos mostravam-se empenhados em fazer os 
exercícios de interpretação e de gramática, mesmo com as suas dificuldades. Ainda assim, 
havia um pequeno grupo que, embora separados, não colaborava ativamente nestas 
tarefas, recusando-se mesmo a fazer os exercícios.  
Para além do que foi mencionado, os alunos desta turma eram bastante 
competitivos, tendo de ser muitas vezes repreendidos pelos comentários inconvenientes 
que se faziam ouvir, sobretudo, dirigidos aos colegas. 
 
1.2.2. Espanhol (7.ºD, 8.ºC, 9.ºA/D) 
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No tocante ao perfil dos alunos envolvidos na disciplina de Espanhol, salientar-se-ão 
diferentes aspetos, já que os níveis de língua que se mencionarão em seguida são também 
eles distintos. 
 O primeiro grupo a ser referido é o 7.ºD. Tendo em conta a observação das aulas 
no início do ano e o feedback dado pela professora titular das poucas aulas que tinha 
lecionado, foi fácil perceber que se tratava de um conjunto de alunos bastante complicado. 
A turma era constituída por dezanove alunos, doze rapazes e sete raparigas – um número 
verificado no início do ano – sendo um deles de nacionalidade inglesa. Apenas catorze 
destes alunos tinham escolhido a disciplina de Espanhol como segunda língua estrangeira, 
sendo que dois (de três, no total) possuíam NEE, mais propriamente, sinalizados com 
défice cognitivo. No final do ano, registaram-se, apenas, 12 alunos, apresentando um 
deles uma fraca assiduidade. Segundo informação da professora titular da turma, os 
alunos tinham desistido de frequentar a escola devido a problemas de índole económica 
e familiar.  
 A partir das idades destes alunos, compreendidas entre os 11 e os 17 anos, 
facilmente se depreende o número de retenções anteriores existente no grupo. Assim, 
cinco destes alunos apresentavam retenções no ano de escolaridade atual e outros em anos 
anteriores desde o segundo até ao sexto. As disciplinas com maior número de retenções 
eram o Inglês, Matemática e Português. 
 Não tendo necessariamente que ver com o fracasso escolar destes alunos, a 
habilitação literária dos pais e encarregados de educação destes não era a mais favorável 
ao progresso escolar dos alunos. Tanto do pai, como da mãe, a formação académica era, 
sobretudo, 1.º e 2.º ciclo, havendo apenas dois encarregados de educação com o 3.º ciclo 
e um com o ensino secundário. Como mencionado, a instrução dos pais pode não estar 
diretamente relacionada com o percurso escolar dos filhos, mas o que é facto é que se 
notava nestes alunos uma pobreza a nível vocabular bastante elevada na língua materna, 
quando se dirigiam à professora titular ou aos colegas. 
 Como estes alunos eram de nível A1 na língua espanhola, ou seja, de iniciação, a 
observação de aulas teve como fatores alvo o comportamento e a aprendizagem da língua, 
ou seja, a maneira como utilizariam as palavras que haviam aprendido numa determinada 
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unidade didática. Poderá ver-se, em seguida, a impossibilidade de dissociar estas duas 
variáveis. 
 A professora titular tinha bastante dificuldade em manter um fio condutor de aula, 
não conseguindo, muitas das vezes, levar uma atividade até ao fim. Os alunos falavam 
demasiado, não mostrando qualquer problema em falar alto ou em interromper a aula. Por 
conseguinte, não conseguiam memorizar palavras relacionadas com temas específicos, 
chegando a perguntar à professora qual o significado de palavras que haviam acabado de 
aprender. Verificava-se, de forma clara, que não registavam nada no caderno, na sua 
maioria, existindo apenas três ou quatro alunos que o faziam. 
 As informações que se iam obtendo junto das professoras das outras disciplinas 
iam ao encontro das que se tinham registado e daquelas que a professora titular de 
Espanhol ia fornecendo. Posto isto, percebeu-se que o comportamento desta turma 
impedia, também, a aprendizagem, sobretudo, de léxico, uma componente bastante 
importante na aquisição de uma língua estrangeira. 
 No que respeita à segunda turma da disciplina, o 8.ºC, os 19 alunos que 
constituíam a turma eram os que tinham escolhido o Espanhol como segunda língua 
estrangeira. Deste grupo, onze eram do género feminino e oito do género feminino, 
havendo, entre todos, três alunos de nacionalidade brasileira. Existia apenas um aluno 
com NEE, com um grau mínimo de paralisia cerebral. 
 As idades destes alunos, compreendidas entre os 12 e os 17 anos, indicavam – à 
semelhança da turma anterior – que existiam alunos repetentes. Deste modo, foi possível 
averiguar que o número de retenções – anteriores ao ano atual, no segundo e sexto anos 
de escolaridade – era de três: um aluno repetente pela primeira vez e dois pela segunda 
no oitavo ano de escolaridade. As disciplinas de História, de Inglês e de Português eram 
as que registavam maior número de negativas. 
 Os pais destes alunos registavam uma formação académica assente, 
maioritariamente, no 3.º ciclo e no Ensino Secundário, desconhecendo-se as habilitações 
literárias de alguns deles.  
 A nível comportamental, este grupo apresentava-se como razoável, isto é, 
conseguia-se lecionar com relativa facilidade, pois os alunos não interrompiam a aula, 
nem as atividades e tinham um especial gosto por atividades que envolviam algum 
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dinamismo. No entanto, era-lhes reconhecida uma pouca aptidão a nível cognitivo, pela 
professora titular e pelas professoras de outras disciplinas com as quais houve a 
oportunidade de trocar informações. Além disso, era uma turma considerada pouco 
trabalhadora, chegando a ser impossível pedir-lhes algum trabalho de aula, fosse 
individual ou em grupo, e muito menos algum outro trabalho para casa, uma vez que não 
o traziam nunca. 
 Notava-se, ainda, que registavam muito pouco da aula no caderno, a não ser que 
fossem obrigados, e que não conseguiam memorizar léxico ou trabalhar com ele em 
diferentes exercícios como, por exemplo, os de colocação dos artigos definido e 
indefinido, algo postulado no Programa de Espanhol 3.º ciclo – Programa e Organização 
Curricular, como sendo já de nível A1, ou seja, o anterior a este. A par disto, registava-
se inúmeros erros ortográficos inerentes ao léxico, mas também a outras áreas como as 
formas verbais, por exemplo. 
 Por fim, falta mencionar a última turma de Espanhol alvo da intervenção 
pedagógico-didática, o 9.ºA/D, um grupo totalmente distinto das turmas anteriormente 
referidas. 
 Este conjunto de 22 alunos – 12 do género feminino e 10 do género masculino – 
de nacionalidade portuguesa, à exceção de uma aluna chinesa, possuía apenas um aluno 
com NEE (défice cognitivo), vindo de outra turma (D) para ter apenas a disciplina de 
Espanhol, juntamente com um colega. 
 Com idades compreendidas entre 13 e 14 anos, a turma não tinha nenhum aluno 
repetente no ano atual, nem nenhum outro em anos anteriores, mostrando ainda um 
número de negativas em anos transatos muito baixo, nas disciplinas de Matemática e 
Físico-Química. 
 As habilitações literárias dos pais destes alunos também contrastavam com as das 
outras turmas às quais era lecionada a disciplina de Espanhol, uma vez que passavam pelo 
3.º ciclo, Ensino Secundário, havendo, ainda, alguns pais com licenciatura. 
 Tendo em conta os parâmetros acima descritos, podia dizer-se que esta turma era 
exemplar, até porque ocupava o primeiro lugar no ranking da escola – que se fazia no 
final de cada período – com algumas “medalhas de ouro” ganhas por alguns alunos que 
conquistavam uma média acima do normal. Não havia nenhum problema com o 
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comportamento, as aulas fluíam de maneira muito benéfica tanto para o professor que 
lecionava, como para o aluno que aprendia, tendo em conta, também, as informações que 
a professora titular dava. 
 A disciplina de Espanhol como segunda língua estrangeira ocupava, neste ano de 
escolaridade, 90 minutos, repartidos por duas aulas de 45 minutos. Como é sabido, numa 
língua estrangeira o léxico ocupa uma grande parte das aulas, dado que é indispensável 
na lecionação de qualquer unidade didática. Segundo o Programa de Espanhol 3.º ciclo 
– Programa e Organização Curricular, no apartado da autonomia do aluno: estratégias 
de comunicação e estratégias de aprendizagem, estes devem ser capazes de “deduzir o 
significado de uma palavra por analogia com o seu equivalente na língua materna” (p.31) 
e “deduzir o significado de uma palavra desconhecida a partir do contexto” (p.31). Apesar 
de a turma obter excelentes resultados, como já mencionado, ao longo da observação das 
aulas, foi-se registando que os alunos não eram, muitas vezes, capazes de atingir estas 
diretrizes, fosse por falta de associação, por não conseguirem memorizar ou por não 
registarem no caderno.  
  
1.3. Identificação de problemas para a intervenção educativa monitorizada  
 
 Considerando o perfil das turmas em questão, constatou-se que a observação de 
aulas, ainda que em período inicial, permitiu levantar um certo número de informações 
que convergiam num só sentido. Pese embora o facto de se tratar de duas línguas 
diferentes – língua materna Português e língua estrangeira Espanhol – em turmas também 
elas distintas no seu ano de escolaridade e em níveis de língua, facilmente se pôde chegar 
a um tema a ser trabalhado. 
 No que tange à disciplina de Português, a maioria das lacunas detetadas diziam 
respeito às palavras. Isto é, os alunos não eram capazes de perceber o valor semântico 
destas (estivessem elas num contexto ou fora deste); não eram capazes de detetar prefixos 
como, por exemplo, -in, -des, -re, ou sufixos como -ote, -ão; e não conseguiam atribuir 
mais do que um significado a uma palavra, não detetando, assim, a polissemia inerente. 
 Consequentemente, em exercícios direcionados para a interpretação, os alunos 
apresentavam relativa facilidade, exceto se não entendessem uma palavra pelo seu 
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significado, não conseguindo, por vezes, lê-la como esperado por um aluno do sétimo ano 
de escolaridade, como postulam o Programa e as Metas Curriculares de Português do 
Ensino Básico. Por outra parte, os exercícios de gramática eram aqueles onde os discentes 
mostravam ter mais dificuldade, sobretudo devido ao facto de não entenderam o valor 
semântico das palavras que liam. Deste modo, não se encontravam capazes de definir as 
suas classes, recaindo a maior confusão sobre a diferença entre adjetivos e substantivos. 
 No que concerne à disciplina de Espanhol, as dificuldades assentavam numa outra 
forma de aprendizagem. Neste caso, os alunos não entendiam o significado das palavras 
na língua estrangeira, por total desconhecimento, numa primeira instância, até porque 
estavam a contactar pela primeira vez com léxico novo. No entanto, aquando da feitura 
de alguns exercícios disponibilizados pela professora titular ou, inclusive, pelo manual, 
os alunos demonstravam imensas dificuldades em elaborá-los. Estas verificavam-se, 
essencialmente, na colocação totalmente errónea de substantivos, estivessem eles em 
contexto ou não. Por conseguinte, verificava-se a colocação, também ela errada, dos 
determinantes artigos definidos e indefinidos (el, la, los, las/ uno, una, unos, unas) pelo 
não reconhecimento do género do substantivo ou adjetivo. 
 Em conclusão, estava previamente definido o tema, de forma geral, que 
atravessaria, obrigatoriamente, o léxico. Faltava, apenas, concretizá-lo, dado que este é 
um tema bastante abrangente.  
Ainda que o afunilamento do tema tenha demorado algum tempo a ser fixado – 
como poderemos verificar, posteriormente, no capítulo III deste relatório –, em conversa 
com as professoras titulares das duas disciplinas, foi-se chegando a conclusões mais 
específicas. Para além de terem recebido bem o tema a ser trabalhado com os alunos, 
procurou-se explicar que o léxico tem sido um pouco relegado para segundo lugar, 
inclusive, pelo programa elaborado pelo Ministério da Educação, privilegiando-se outros 
domínios como o da gramática, por exemplo. Também se propôs que, depois de 
observadas as aulas, em período inicial, os alunos deveriam conseguir alargar o seu acervo 
lexical em Português e em Espanhol, sendo que nesta disciplina, teria de existir uma 
atenção não só ao alargamento, mas também à obtenção de léxico por parte dos alunos 
do 7.º ano, tendo em conta o seu nível de língua ser A1. Procurou-se, por último, aclarar 
que o aumento de léxico seria proveitoso numa situação comunicativa posterior à 
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aprendizagem e que, por isso, os alunos precisariam de seguir alguns métodos para o 
poderem adquirir de forma mais efetiva e, se possível, significativa. 
 À vista destes pontos, chegou-se a uma pergunta de investigação mais precisa: que 
estratégias usar para potenciar a ampliação e a incrementação do capital lexical nos 
alunos de Português (língua materna) e de Espanhol (língua estrangeira)? 
 Destarte, depressa se chegou à pergunta central do plano de investigação que 
legitimou uma série de perguntas e o traçar de outros objetivos mais específicos – 
considerando sempre as duas línguas – como: aumentar a capacidade de utilização de 
léxico, tendo em conta a expressão e a compreensão de uma língua; refletir sobre a 
ampliação e sobre a incrementação do capital lexical, utilizando estratégias didáticas; 
identificar léxico comum e distinto entre a língua materna e a língua estrangeira; mostrar 
a importância da vertente lexical para a componente comunicativa. 
 Em consequência do que fica dito, foi pensado para a disciplina de Português, 
proceder-se à elaboração de oficinas lexicais, ainda que adaptadas à turma alvo da 
lecionação, envolvendo a sinonímia, antonímia, homonímia, polissemia, formação de 
palavras e ainda a distinção entre família de palavras e campo lexical. Este seria, então, o 
programa de intervenção a adotar com os alunos, uma vez que permitia, como posto nos 
objetivos específicos, a reflexão por parte deles. Na impossibilidade de fazer o mesmo 
para a disciplina de Espanhol, o que se justifica, em parte, pela falta de textos que 
possibilitassem a interpretação, procedeu-se à implementação de outro tipo de estratégias 
como, por exemplo, o uso de sopa de letras, mapas conceptuais, associação de palavras a 
imagens, entre outras atividades, como poderemos ver mais à frente. 
 Em suma, com isto tudo pretendeu-se sublinhar a importância do léxico como 
fator a ter em conta no ensino de uma língua, já que nos parece3 que este tem sido 
marginalizado em contexto de ensino-aprendizagem, considerando quer as falhas 
reveladas por parte dos alunos, quer a pouca margem que o trabalho com ele ocupa nas 
aulas assistidas. Consentindo com o que diz Inês Duarte (2011), “(…) crianças com um 
capital lexical reduzido não conseguem atribuir significado ao que lêem (…)” (p.9) e, em 
consequência, não conseguem utilizar palavras que não conhecem num contexto 
comunicativo, seja ele oral ou escrito. 
 
3 Embora não tenhamos feito um estudo que nos possa garantir a certeza desta opinião pessoal. 
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Após terem sido retiradas inúmeras conclusões, é chegada a hora de as sustentar 
devidamente. Deste modo, o capítulo que se segue será de uma revisão de literatura que 
justificará não só o tema escolhido, como as especificidades levadas a cabo durante o 
plano de intervenção pedagógico-didática.  
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Capítulo II – Enquadramento Teórico 
 
2.1. O ensino do léxico em sala de aula e nos conteúdos programáticos nas disciplinas 
de Português e Espanhol no Ensino Básico 
  
 Enquadrar teoricamente o léxico, num sentido lato, e colocar em debate a sua 
presença e o seu tratamento num contexto de ensino-aprendizagem, num sentido mais 
estrito, torna-se um grande desafio, inclusive, para os teóricos que entram nesta discussão. 
 Dar importância central ao léxico não é algo recente. Mário Vilela (1994) tinha já 
mostrado a importância do estudo da lexicologia abrindo caminho para posteriores 
estudos, quando escreveu que 
 
O léxico é a parte da língua que primeiramente configura a realidade 
extralinguística e arquiva o saber linguístico duma comunidade. Avanços 
e recuos civilizacionais, descobertas e inventos, encontros entre povos e 
culturas, mitos e crenças, afinal quase tudo, antes de passar para a língua 
e cultura dos povos, tem um nome e esse nome faz parte do léxico. O 
léxico é o repositório do saber linguístico e é ainda a janela através da 
qual um povo vê o mundo. Um saber partilhado que apenas existe na 
consciência dos falantes de uma comunidade. (p.6) 
   
Considerando a importância do léxico na vida do indivíduo e na sua formação 
enquanto falante, merece destaque a relevância das suas mais variadas vertentes. 
Conforme nos assegura Margarita Correia e Lucía San Payo de Lemos (2005), “(…) por 
detrás da simplicidade desta definição [a de léxico], esconde-se um sem número de 
problemas e de questões de difícil resposta no momento em que pretendemos quantificar 
o léxico.” (p.7), o que remete, desde logo, para a sua complexidade e densidade. 
Num contexto de ensino-aprendizagem, o léxico deve ser problematizado sob 
várias perspetivas. No entanto, importa, antes de mais, refletir sobre uma questão inicial: 
a competência lexical. 
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Uma vez que “(…) ser competente em áreas do léxico, é ter o domínio, a 
consciência e o controlo da organização do léxico a vários níveis (…)” (Figueiredo, 2011, 
p. 346) e não sendo possível excluir a função e a ação do significado que as palavras têm,  
 
(…) em termos pedagógico-didáticos, não é aconselhável separar a 
componente gramatical da componente semântica e das suas realizações 
de uso. Neste sentido, a competência lexical, que participa da 
competência linguística, sociolinguística e pragmática é sempre resultado 
de aprendizagens significativas. (Figueiredo, 2011, p. 346) 
 
Conclui-se, portanto, que na esfera da competência lexical, existe uma 
(inter)dependência relativamente a outras competências, não sendo concebível um 
conhecimento isolado daquela.  
Como ponto de referência acerca desta matéria, tome-se em conta o que diz o 
QECR (Conselho da Europa, 2001) sobre a competência lexical, afirmando que esta 
“consiste no conhecimento e na capacidade de utilizar o vocabulário de uma língua e 
compreender elementos lexicais e gramaticais.” (p. 159)  
Daqui se poderá depreender que a competência lexical, dependente da aquisição 
e do desenvolvimento do léxico mental, é composto, num esquema piramidal, pelas 
estruturas lexicais e gramaticais que sustentam a saída para a grande esfera da 
competência comunicativa em línguas. Daí a inter-relação entre competências já referida. 
(Brochado, 2011, p. 46) 
Na sequência disto e, sobretudo, com destaque para as estruturas lexicais e 
gramaticais que compõem a competência lexical, cumpre realçar, na parte teórica, outro 
fator: a consciência lexical dos alunos, neste caso, do Ensino Básico. 
Veja-se no âmbito dos textos de apoio à implementação, em 2011, do Programa 
Nacional do Ensino do Português (PNEP), o que escreve Inês Duarte (2011) na primeira 
secção de O Conhecimento da Língua: Desenvolver a Consciência Lexical: “a 
consciência lexical é o tipo de consciência linguística que diz respeito ao conhecimento 
das propriedades das palavras que integram o nosso capital lexical.” (p. 10) Ora, emerge, 
assim, um outro conceito que soma interesse ao assunto. 
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É, inclusive, neste guião proposto pela Direção-Geral da Educação, que se faz 
referência ao capital lexical como antecedente e componente, em simultâneo, da 
consciência lexical, já que o conhecimento supracitado depende, em larga escala, do 
“conjunto organizado de palavras que conhecemos e usamos” (Duarte, 2011, p. 10) Deste 
modo, o capital lexical e, por conseguinte, a consciência lexical, são medidores do 
(in)sucesso escolar que os alunos possam atingir. Quer isto dizer que é previsível que, 
quanto menor for o capital lexical do aluno, maior terá de ser a intervenção da escola para 
o alargar, sob pena de se condenar o aluno a um mais que provável insucesso escolar, não 
apenas na disciplina de Português. 
Infere-se, portanto, um círculo vicioso do qual formam parte alguns dos domínios 
previstos pelo Programa e Metas Curriculares do Português do Enino Básico, como, por 
exemplo, o da Leitura. Isto porque se os alunos não possuem um capital lexical razoável, 
não atribuem o significado à palavra que leem e, consequentemente, não compreendem o 
que leem e não retiram prazer desse ato. (Duarte, 2011, p. 9) Por sua vez, leem cada vez 
menos e ao não estarem em constante contacto com palavras variadas, caem também de 
forma repetitiva, num processo de desconhecimento. 
No domínio da Escrita, facilmente se reconhece o mesmo problema. Se não existe 
um capital lexical alargado e suficiente, os alunos não poderão escrever palavras novas, 
caindo na repetição e, muitas vezes, na substituição por palavras que utilizam em contexto 
oral, pouco informativas, como comummente se lê, “coisa”, por exemplo. 
No seguimento do exposto, facilmente se poderá estabelecer uma correlação que, 
embora não esteja diretamente ligada ao contexto sala de aula, se considera essencial na 
avaliação do capital lexical de um aluno. O contexto geográfico, social e económico do 
qual faz parte influencia, em grande proporção, o nível de leitura e de proficiência de 
escrita que desencadeia o fraco capital lexical que possui. Por outro lado, tal como afirma 
Inês Duarte (2011), “finalmente, o ensino explícito do léxico colmata as limitações do 
capital lexical de partida.” (p. 10). Isto significa que há uma solução possível para a escola 
aplicar. 
Mas o que se entende por ensino explícito do léxico? Refere-se isto ao tratamento 
do léxico em sala de aula? Poderá ensinar-se léxico? 
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 Em linhas gerais, o ensino explícito do léxico numa língua – não se confunda com 
o conhecimento explícito da língua – assenta nas estratégias de aprendizagem adotadas 
que levam à perseguição de metas visando a ampliação do conhecimento lexical – este 
implícito e aliado ao conhecimento semântico – que, como nos explica o guião de 
implementação do programa de português do ensino básico (2011), trata da construção 
de significados que atribuímos a uma palavra.  
 Vários são os métodos defendidos relativamente ao ensino explícito do léxico. 
Nation e Newton (1997), (citado em Barros, 2009, p. 26), argumentam que estes poderão 
passar pela integração de exercícios de construção de palavras e de exercícios de ligação 
de palavras a várias definições, numa vertente mais prática, nunca esquecendo o valor 
essencial do contexto. É, ainda, imprescindível que no tratamento de textos orais e 
escritos, os alunos devam “relacionar o termo lexical em rede a dois níveis: (…) com os 
saberes prévios (…) ou com outros termos por via de associações ou substituições (…)” 
(Figueiredo, 2011, p. 354). Ou seja, o termo pode ser relacionado com outros e com os 
conhecimentos partilhados do mundo de uma dada comunidade. 
Em suma, com o ensino explícito da língua, colige-se um conjunto de falhas 
existentes nos alunos com a finalidade de as colmatar. 
Porém, como alcançam os alunos este objetivo? Serão capazes, enquanto falantes 
e utilizadores de uma língua, de atingir a proficiência lexical necessária para a usarem, 
também, proficientemente? Serão eles capazes de compreender e redigir textos na língua 
materna e na língua estrangeira, sem a orientação do professor? 
Quanto a isto, Figueiredo (2011), assevera: 
 
A tarefa que inicialmente deve acometer todo o professor de língua 
materna é a de determinar o que sabem e o que não sabem os seus alunos. 
O seu labor consistirá em que os conhecimentos que os alunos já possuem 
de forma implícita passem a um plano de maior explicitação, para o qual 
haverá que recorrer à metalinguagem imprescindível que facilite essa 
transposição didática. (p. 345) 
 
O papel do professor é, de facto, indispensável, não só na ampliação do léxico, 
como referido na língua materna, mas também na aquisição de uma língua estrangeira, 
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sobretudo, pela forma como o trata e trabalha com os alunos, já que “además de recoger 
el linguaje vivo con su léxico cambiante, [favorece] la observación más detenida de los 
términos (…)” (Barrientos, Martínez & Triguero, 1984, p. 28)  
Normalmente, o ensino do léxico está confinado à realização de listas de palavras, 
correspondendo-lhes apenas uma definição, como num dicionário tradicional. Percebe-
se, ainda, que, segundo a opinião de alguns investigadores, “a maioria dos exercícios 
didáticos que reúnem aspectos relativos ao ensino e aprendizagem do vocabulário, apenas 
exigem do aprendiz simples automatismos e não requerem nenhuma capacidade 
cognitiva.” (Pereira, 2008, p. 196) 
Levando em consideração a abordagem comunicativa inerente à componente 
lexical, o saber utilizar as palavras, para além de as conhecer, constitui um elemento 
importante na didática. Posto isto, o professor é o encarregado de manobrar métodos que 
se adequem à prossecução desse objetivo porque, uma vez munido de recursos didáticos, 
conseguirá elaborar atividades e tarefas que, pelo seu caráter variado, “potenciem o 
desenvolvimento de estratégias de aprendizagem nos alunos” (Figueiredo, 2011, p. 367), 
fazendo do estudo do léxico uma parte integrante do trabalho realizado no contexto sala 
de aula. Segundo Kleiman (1997), (citado por Ferreira & Vieira, 2013, p. 27), 
 
há vários fatores que podem contribuir para uma melhoria do ensino do 
léxico. O primeiro passo, ao nosso ver, consiste na formulação de 
objetivos claros e bem definidos, por parte do professor, para trabalhar o 
vocabulário dos textos, de modo que ele saiba porque ensiná-lo e para 
quê. O segundo passo para um ensino eficaz do léxico baseia-se, 
certamente, em concepções eficientes de leitura e texto enquanto 
processos interativos de comunicação entre leitor/autor e, não como 
pretexto para introduzir o estudo de determinadas atividades linguísticas. 
O terceiro passo reside, ao nosso ver, no estudo sistemático das relações 
de sentido (sinonímia, antonímia, hiponímia, etc.) dentro de um enfoque 
textual e, não interfrástico. 
 
E a par da atuação do professor, o que nos dizem os programas das disciplinas 
sobre o léxico? Prestarão os documentos orientadores atenção ao seu ensino? 
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 Eunice Barbieri de Figueiredo (2011), embora numa época anterior aos atuais 
documentos orientadores, alerta para o facto de que  
  
um dos aspetos pouco trabalhados nas aulas de Língua Portuguesa do 
Ensino Secundário é o do léxico. Ou porque se considera que o processo 
de aquisição espontânea do vocabulário é o bastante ou porque o peso 
excessivo dado ao estudo da gramática não deixa espaço disponível para 
outras aprendizagens, o que é certo é que o trabalho sobre o 
desenvolvimento da competência lexical tem tido uma focalização 
meramente ocasional. E isso transparece, também, no pouco peso dado a 
este conteúdo programático nos Programas de Português do Ensino 
Secundário. (p.366-367) 
 
 O mesmo se tem vindo a verificar no âmbito do Ensino Básico. De facto, o peso 
de outros domínios estipulados, nesta ocasião, no Programa e Metas Curriculares do 
Português no Ensino Básico (2015) é muito maior do que aquele que diz respeito ao 
léxico. Com efeito, o léxico e o seu desenvolvimento não têm lugar num domínio 
estruturante para o documento acima mencionado, pela sua amplitude e consequente 
transversalidade aos domínios da Oralidade, Leitura, Escrita, Educação Literária e 
Gramática, o que origina a sua localização residual. 
 Numa análise pormenorizada ao Programa e Metas Curriculares do Português 
do Ensino Básico (2015) – no apartado inicial da caracterização – pode deduzir-se, desde 
logo, a importância dada aos domínios da Leitura e da Escrita, que pela multiplicidade de 
objetivos a serem alcançados, se apresentam separados, algo não verificado no programa 
do ciclo transato.   
Na Leitura, espera-se dos alunos, de forma geral, uma capacidade de interpretação 
de géneros textuais novos. Como motivo de progressão, espera-se, ainda, neste âmbito, 
formas de leitura e de compreensão distintas (em voz alta e em silêncio) e de 
procedimentos variados a nível da gramática, das inferências e, também, de fatores 
intratextuais que possam surgir e que levem, por isso, à construção de sentido de textos.  
 Na Escrita, é expectável que os alunos atinjam uma correção linguística e uma 
intencionalidade comunicativa que culminem numa expressão de conhecimento, 
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associado não só às respostas simples aos enunciados, mas também à redação de histórias, 
opiniões e diversos textos do ponto de vista expositivo e argumentativo. Este 
conhecimento é fator de transmissão de uma competência lexical alargada, ou seja, – para 
além da correção linguística que é, de facto, essencial – a intencionalidade comunicativa 
prende-se intimamente com a capacidade de utilização do léxico por parte do aprendente. 
Ora a competência lexical – composta pelos seus elementos lexicais e gramaticais – é 
uma sólida base de acesso à competência comunicativa, como já se teve a oportunidade 
de constatar neste enquadramento. 
  Lê-se, em jeito de conclusão, que “(…) um bom domínio da leitura, associado a 
uma prática que passa pela exercitação mais complexa dos textos a escrever, permitirá, 
no domínio da Escrita, capacitar os alunos para atingirem os objetivos mais importantes 
deste domínio.” (Buescu, et al., 2015, p. 77). Ora, esse bom domínio da leitura implica 
obter significado dos textos lidos, o que só se consegue se se possuir um acervo lexical 
alargado. 
 Já na disciplina de Espanhol, no Programa de Espanhol 3.º ciclo – Programa e 
Organização Curricular (1997), pode ler-se no apartado dos objetivos gerais que o aluno 
deve ser capaz de compreender e produzir textos orais e escritos, de natureza complexa e 
variada, adequados ao seu nível de desenvolvimento linguístico, psicológico e social. 
(Ministério da Educação, 1997, p. 9) Para além de toda a componente de valorização 
cultural bem presente no programa mencionado e de outros objetivos a nível atitudinal, 
existe, ainda, um ponto sobre a utilização de estratégias que colmatem a possível 
deficiência na resposta às necessidades de comunicação. 
Tendo em conta que o léxico (e a sua competência) constitui uma das bases da 
competência comunicativa, é relevante a atenção que se dá a estas estratégias no sentido 
em que, uma vez bem conseguidas, aumentarão a proficiência no que toca à produção 
oral ou escrita de textos, assim como no que toca à sua compreensão.  
 Na prossecução do ensino do léxico em contexto sala de aula, no documento 
orientador Programa e Metas Curriculares do Português no Ensino Básico, Buescu et al. 
(2015), confirmam a transversalidade do léxico já mencionada neste enquadramento, nos 
diferentes domínios. Focando esta análise no ano de escolaridade que interessa, isto é, no 
7.ºano, veja-se no domínio da Oralidade a presença de aspetos como “vocabulário e 
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estruturas frásicas: fluência e correção” na produção de texto (p.29); no domínio da 
Leitura “continuidade, progressão temática, coerência e coesão textual (repetições; 
substituição por pronomes, por sinónimos e equivalentes; referência por possessivos; 
conectores; ordenação correlativa de tempos verbais)” (p.29); no domínio da Escrita, 
“textualização: caligrafia; ortografia; pontuação; vocabulário e estruturas sintáticas 
(diversificação)” (p.30); no domínio da Educação Literária, “recursos expressivos 
estudados nos ciclos anteriores (retoma): Aliteração, pleonasmo e hipérbole; valor 
semântico da pontuação;” (p.30); por fim, no domínio da Gramática, de forma mais 
visível,  “formação de palavras complexas: derivação (afixal e não-afixal) e composição 
(por palavras e por radicais)/ Palavras compostas: plural Palavras complexas: significado” 
(p.31). 
 No Programa de Espanhol 3.º ciclo – Programa e Organização Curricular 
(1997), os conteúdos estão estruturados da seguinte forma: Compreensão Oral; Expressão 
Oral; Compreensão Oral; Expressão Escrita; Reflexão sobre a língua e sua aprendizagem; 
e Aspetos Socioculturais. À exceção dos últimos dois, a componente lexical é facilmente 
detetada num pequeno apartado que, de forma repetida, aparece: “vocabulário relativo 
aos temas mais comuns.” É certo que dentro de cada domínio, a questão do vocabulário 
é mais destrinçada, pese embora o facto de a sua definição aparecer, também, de forma 
repetida: “recorrer a diversos tipos de estratégias para ultrapassar problemas de 
insuficiência lexical”, não existindo uma maior explicitação. A seleção de estratégias 
ficará a cargo dos professores. 
 
2.1.1. Outros documentos orientadores 
  
 Em virtude da referência aos principais documentos orientadores das duas 
disciplinas sobre o que versa este relatório, considera-se de igual relevância a menção a 
outros documentos que foram utilizados ao longo do estágio pedagógico. Cabe, neste 
subcapítulo revisitá-los, tendo em conta, sempre que possível, a atenção à componente 
lexical.  
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 A pertinência da alusão aos próximos documentos orientadores justificar-se-á 
mais adiante no Capítulo III, o do plano de intervenção.  
 No que concerne à disciplina de Português, tornou-se imprescindível consultar o 
documento que dá pelo nome de Aprendizagens Essenciais (2018). Este documento, 
recentemente elaborado, estabelece, a partir dos domínios estruturantes do programa em 
utilização e dos seus objetivos (conhecimentos, capacidades e atitudes), “ações 
estratégicas de ensino orientadas para o perfil dos alunos”. 
 Estas ações permitiram, de certo modo, desenvolver o projeto de investigação-
ação, pois delas foram retiradas as estratégias que mais se adequaram à prossecução do 
objetivo proposto. Em todos os domínios se puderam utilizar as estratégias lançadas, no 
entanto, foi na Leitura, na Escrita e na Gramática que mais se retirou proveito dessas 
estratégias. 
 No referente à disciplina de Espanhol – a língua estrangeira – outros documentos 
orientadores como o Plan Curricular do Instituto Cervantes (PCIC) (2006) e o Quadro 
Europeu Comum de Referência para as línguas (QECR) (2001) sustentaram a ação posta 
em prática.  
 O PCIC (2006), quer pela quantidade de apartados que possui, quer pela sua 
especificidade dentro de cada um, permitiu abranger vários tópicos. Como se trata do 
ensino de Espanhol Língua Estrangeira (ELE), este documento permitiu levar a cabo as 
estratégias adotadas relativamente ao léxico, nos diferentes níveis de língua – A1, A2 e 
B1, segundo o Quadro Europeu Comum de Referência (QECR) (Conselho da Europa, 
2001). É nas secções “nociones generales” e “nociones específicas” que encontramos 
tópicos sobre léxico em grande quantidade, podendo ler-se, na parte introdutória, que  
 
el enfoque nocional se basa en un tipo de análisis de la lengua que 
identifica una serie de categorías de carácter semántico-gramatical, 
concebidas como conceptos descriptivos generales, que no se ajustan al 
concepto tradicional de palabra, sino que dan cuenta de la dimensión 
combinatoria del léxico y se basan en un concepto más amplio de 
unidades léxicas. (PCIC, 2006) 
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 Destarte, são estas duas secções que orientam e dão conta, concomitantemente, do 
léxico que se apresenta em cada unidade didática lecionada na língua estrangeira 
Espanhol. 
 O QECR assemelha-se aos documentos orientadores acima expostos, sobretudo 
na orientação – como o próprio nome indica – da elaboração de programas de línguas, e 
também de manuais, exames, etc., e ainda mostra, de forma intensiva, o que devem ser as 
capacidades comunicativas dos alunos aprendentes de uma língua com vista à eficácia da 
sua atuação. Relacionando as suas diretrizes com a componente lexical a ser lecionada, o 
QECR marca, conforme os níveis de língua, aquilo que deve ser aprendido pelos alunos 
da forma mais ajustada possível. 
 
2. Delimitação de conceitos-chave 
 
 2.2.1. Léxico 
 
 A clarificação do conceito de léxico julga-se, neste relatório, bastante oportuna, 
não só pela quantidade de vezes que figura nele, bem como pela confusão que se faz sentir 
entre este conceito e o de vocabulário. 
 Em primeiro lugar, pode entender-se o léxico como “(…) uma componente das 
línguas que tem por função produzir, armazenar, processar e transmitir signos que os 
falantes usam como matéria-prima na elaboração de raciocínios e na construção de 
enunciados verbais.” (Rio-Torto, 2006, p. 2)  
 Pela complexidade de funções que o léxico comporta, não é possível isolá-lo, nem 
segregá-lo de outros conceitos que embora não explícitos, se conseguem depreender da 
definição proposta por Graça Rio-Torto. Como, de resto, já mencionado no ponto 1.1. 
deste relatório, o léxico terá de ser ensinado ou, se quisermos, apresentado tendo sempre 
em conta um contexto e um cotexto4, onde figuram outras disciplinas que roçam o 
 
4 Veja-se a definição de cotexto no E- Dicionário de Termos Literários, de Carlos Ceia, disponível em 
http://edtl.fcsh.unl.pt/encyclopedia/cotexto/: “A noção de cotexto [dá conta] da intervenção das unidades 
verbais que fixam a significação das outras formas linguísticas presentes num mesmo texto. O cotexto é 
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território lexical. Isto resultará benéfico para os alunos, já que possibilita o contacto com 
unidades lexicais5 desconhecidas, conseguindo eles mobilizar conhecimentos prévios, 
direcionando-os para a aprendizagem de novos conhecimentos. (Soares, 2013, pp. 22-23)   
 Volte-se, agora, ao esclarecimento do conceito de léxico, considerando a definição 
que nos oferece o Dicionário Terminológico6 – doravante, também, DT:  
 
Conjunto de todas as palavras ou constituintes morfológicos portadores 
de significado possíveis numa língua, independentemente da sua 
actualização em registos específicos. O léxico de uma língua inclui não 
apenas o conjunto de palavras efectivamente atestada num determinado 
contexto (cf. vocabulário), mas também as que já não são usadas, as 
neológicas e todas as que os processos de construção de palavras da 
língua permitem criar. 
  
Na definição acima proposta, encontramos, de forma clara, a noção de 
vocabulário. Segundo o que nos apresenta, também, o DT, o vocabulário é “[c]onjunto 
exaustivo das palavras que ocorrem num determinado contexto de uso.” 
Esta definição, distinta de léxico, pode ser definida como as palavras que são 
utilizadas num momento específico. Comparativamente ao léxico, o vocabulário 
apresenta-se como algo de menor extensão. Trata-se de uma espécie de subdivisão, mas 
atinente à fala, enquanto o outro é componente da língua. Podemos afirmar, com base no 
que assegura Mário Vilela (1995), que o léxico é o acervo das palavras existentes numa 
língua e o vocabulário constitui as palavras que, de facto, se utilizam num lugar e num 
tempo concretos. “O léxico é o geral, o social e o essencial; o vocabulário é o particular, 
o individual e o acessório.” (Vilela, 1995, p. 13) Pode-se, então, falar, por exemplo, de 
vocabulário de didática, vocabulário dos transportes o de vocabulário de medicina. 
 
portanto um dos principais processos de solução das eventuais ambiguidades ou da heterogeneidade 
de sentido dos enunciados. Distingue-se da noção de contexto, utilizada para designar as instâncias 
enunciativas e os elementos extra-linguísticos relevantes para a compreensão de um texto ou de 
um discurso.” 
5 Definido por Marta Higueras como “(…)  un concepto más amplio que incluye tanto lo que 
tradicionalmente entendemos por palabras, como otras combinaciones - más o menos fijas- (…): las 
combinaciones sintagmáticas, las expresiones idiomáticas y las expresiones institucionalizadas.” 
6 Disponibilizado pelo Ministério da Educação e pela Direção Geral da Educação em http://dt.dge.mec.pt/ 
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 Podemos concluir, assim, que o vocabulário – como é referido em contexto de 
ensino na língua materna e na língua estrangeira – se prende com a utilização mais 
repetida e “comum” de unidades lexicais, enquanto o léxico se relaciona com o 
surgimento de unidades em contextos “comunicativos e situacionais” pontuais. (Soares, 
2013, p. 25). Quer isto dizer que o léxico consiste em palavras de “raro” aparecimento. 
Por isso mesmo, seria ideal uma transferência gradual do léxico para o vocabulário ativo 
dos alunos que lhes trará, consequentemente, vantagens a nível comunicativo. (Soares, 
2013, p. 25) 
Entender o léxico como algo maior e mais abrangente, leva a questionar a sua 
possível finitude. Poderá o léxico ser considerado algo extensível e aberto? 
Neste seguimento, a informação prestada por Margarita Correia e Lucía San Payo 
de Lemos (2005) parece querer esclarecer esta questão. O léxico é entendido por muitos 
como um sistema fechado. Por conseguinte, num cenário hipotético, estas autoras 
problematizam a necessidade de levantar todas as palavras, chegando à conclusão de que 
para além de, obrigatoriamente, terem de revisitar dicionários e terem em conta as 
palavras ditas e escritas por todos os falantes de uma língua, teriam de ter, igualmente, 
em conta, as palavras novas que a nossa língua adota quase diariamente. Assim, parece 
óbvio que a evolução e a mudança linguística afetam, em grande escala, o léxico, não 
sendo possível determinar um limite quantitativo para o mesmo. 
 
2.2.1.1. A organização do léxico e as relações léxicas 
 
Compreender o léxico exige que se compreenda, também, a forma como este está 
organizado. Não é fácil saber o significado exato das palavras, principalmente, porque 
muitos deles podem conduzir a interpretações distintas e, em consequência, remeter para 
diferentes conceitos. Uma palavra pode variar quanto ao significado, por exemplo, em 
determinado contexto. 
Por conseguinte, a semântica desempenha um papel importantíssimo na definição 
e na precisão dos significados das palavras, uma vez que é uma disciplina que estuda, 
precisamente, o significado de enunciados, associado no seu todo à componente lexical e 
gramatical. Por isso, segundo Chaves (2013), deve prestar-se atenção à noção de 
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“sentido” de palavra, com o objetivo de clarificar o significado que a mesma pode ter. No 
termo significado, estão incluídos um conjunto de aspetos “conceptualmente ou 
discursivamente diferenciados” (Chaves, 2013, p. 186) que devem ser tidos em conta, 
estendendo-se o significado a algumas questões7, nomeadamente, às relações semânticas 
que se poderão ver a jusante. 
Tendo em conta a competência lexical – conceito já definido neste enquadramento 
– e o desenvolvimento pretendido por parte dos alunos, pare-se para relacionar o anterior 
conceito com o léxico mental que é nada mais do que uma espécie de depósito de palavras 
que um aluno/falante possui e que utiliza conforme as suas necessidades contextuais. 
Marta Baralo (2001) atribui ao léxico mental – ou léxicon – um caráter estático que “nada 
tiene que ver con la complejidad del proceso de aprender palabras, memorizarlas, 
guardarlas ordenadas y establecer lazos entre ellas de forma múltiple y sistemática” (pp. 
9-10). 
Então, de que forma é que se desenrola esse processo? Que organização e relação 
lexicais existem entre as diferentes palavras?  
Mário Vilela (1994) afirma que “é communis opinio que o léxico de qualquer 
língua apresenta estruturas lexicais e determinadas relações que lhe conferem (uma certa) 
sistematicidade: o léxico não é uma lista de excepções” (p. 23), contrariando, assim, a 
teoria primária de Chomsky8. 
Em suma, sublinham-se as relações paradigmáticas e sintagmáticas nesta 
constituição, sendo que a complexidade da aprendizagem do léxico se deve, em grande 
parte, ao facto de queremos dar conta da sua organização e das relações de 
homonímia/polissemia; e de semelhança (sinonímia), oposição (antonímia), hierarquia 
(hiperonímia/hiponímia) e inclusão (holonímia/meronímia). Mas é essa compreensão da 
organização e das relações que permite ao aluno aprender mais léxico, mais rapidamente 
e de forma mais autónoma. 
 No presente estudo, interessa, apenas, destrinçar alguns destes conceitos que 
seguirão a seguir. 
 
7 Outros aspetos de significado lexical podem ser consultados em Gramática do Português, de Raposo, 
Nascimento, Mota, Segura & Mendes (2013), Fundação Calouste Gulbenkian, especialmente no capítulo 
2, p. 187-212. 
8 Chomsky considerava o léxico como uma “listagem de palavras com informação idiossincrática” (Vilela, 
1996, pp. 639-640). 
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2.2.1.2. Campo Lexical e Campo Semântico 
  
 Uma das formas pelo qual o léxico tem vindo a ser estudado é através das noções 
de campo lexical e campo semântico. Estes são, simultaneamente, peça essencial da sua 
organização. 
Levando em conta o que nos diz Mário Vilela (1996) sobre a noção de campo 
como sendo “uma unidade organizacional do léxico.” (p. 641), importa, agora, questionar 
se campo lexical se diferencia (ou não) de campo semântico. 
Pese embora o facto de as teorias dos significados9 – que comportam uma 
descrição longa e exaustiva sobre a utilização de cada uma – ganharem relevo na distinção 
de campo lexical e campo semântico, o que realmente ganha relevância neste estudo é 
uma explicação mais contemporânea e melhor entendível.  
Pode entender-se o que é o campo lexical, seguindo a definição fornecida pelo 
Dicionário Terminológico: “conjunto de palavras associadas, pelo seu significado, a um 
determinado domínio conceptual.” Podemos perceber, deste modo, que, por exemplo, o 
campo lexical de mar é constituído por água, ondas, barco, pescador, marinheiro, etc., e 
o campo lexical de escola comporta, entre outros, os seguintes lexemas: sala, recreio, 
professor, aluno, funcionário. Já relativamente ao campo semântico, o DT determina-o 
como “conjunto dos significados que uma palavra pode ter nos diferentes contextos em 
que se encontra.” Consequentemente se deduz que uma palavra como, por exemplo, mãe, 
pode ter “vários valores em concordância com o sentido atribuído na circunstância: mãe-
galinha, mãe-d´água, mãe de família, casa-mãe, mãe de aluguer.” (Figueiredo, 2011, 
p.352) É esta a noção de campo semântico que importa para a distinguir de campo lexical. 
 Posto isto, poderá incluir-se no campo lexical as relações de sinonímia, hiponímia 
e meronímia, enquanto no campo semântico se incluem as relações de homonímia e 
polissemia. 
Veja-se como a relação sinonímia/antonímia, interfere, a título de exemplo, no 
campo lexical de beleza: belo, bonito, formoso, lindo, perfeito, esbelto, feio, feioso, 
horroroso. (Figueiredo, 2011, p. 349) 
 
9 Teoria dos Campos Lexicais e Teoria dos Campos Semânticos. 
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Perceba-se, também como a relação hiperonímia/hiponímia intervém no campo 
lexical de ser vivo: animal: elefante, cão, rato/ pássaro: pintassilgo, águia, pomba/ peixe: 
bacalhau, formiga, robalo. (Figueiredo, 2011, p. 350) 
Por último, confirme-se, ainda, como a holonímia/meronímia integra o campo 
lexical de corpo humano: cabeça: crânio, pescoço/ tronco: peito, abdómen/ membros: 
braços, pernas. (Figueiredo, 2011, p. 351) 
Em jeito de parênteses, há que esclarecer a confusão que se estabelece entre campo 
lexical e família de palavras, visto não serem o mesmo conceito. A família de palavras 
constitui um conjunto de palavras formadas por derivação ou composição, sempre a partir 
de um radical comum. Veja-se o primeiro exemplo dado relativamente a mar, onde se 
utilizou marinheiro. Esta palavra, de facto, faz parte da família de palavras de mar, assim 
como as palavras maresia, marzinho, marinha, marmoto, amarar ou maré.  
Poderá confirmar-se, também, como a homonímia/polissemia se inserem no 
estudo do campo semântico, já que essas noções envolvem uma certa ambiguidade nas 
palavras. Verifique-se, por exemplo, o caso de banco que poderá significar “instituição 
de crédito” ou “assento” ou o caso de jóia que poderá ser um substantivo referindo-se a 
“pedra preciosa” ou referindo-se a uma “boa pessoa”, ou ainda a um território privilegiado 
dentro de um império “jóia da coroa”, etc. 
Na base da teoria semântica que se tem vindo a seguir, chega a altura de 
concretizar algumas noções que foram já referidas, tendo sempre em conta a respetiva 
pertinência para este estudo. 
 
2.2.1.3. Noção de Sinonímia e Antonímia 
 
 Diz-se, comummente, da sinonímia, que é a relação semântica de semelhança 
entre duas ou mais palavras. No entanto, é frequente cair no esquecimento o facto de que 
esta relação tem de ter em conta, obrigatoriamente, um contexto. 
 Com efeito, a sinonímia absoluta é difícil de atingir e, inclusive, é rara a sua 
ocorrência. Não existem palavras que tenham com exatidão o mesmo sentido e, por isso, 
não se verifica, na sua utilização, a manutenção do “significado expressivo ou de 
adequação pragmática do enunciado ao contexto situacional ou discursivo.” (Chaves, 
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2013, p. 196) Consequentemente, opta-se por falar de sinonímia proposicional, aquela 
que se restringe mais ao valor de verdade que se quer empregar na frase. Assim, passam 
a ser sinónimas as palavras que se possam substituir num enunciado sem que, por isso, se 
altere o seu valor de verdade, como no exemplo de Rui Chaves (2013): “muitos 
japoneses/nipónicos emigraram para o Brasil” ou “a Maria é extremamente 
amável/gentil”. Por fim, chega-se a uma definição concreta: “[c]hamam-se sinónimas as 
palavras distintas, da mesma classe lexical, com sentidos semelhantes.” (p.196) 
 Relativamente à antonímia, vulgarmente considerada como a relação semântica 
entre duas ou mais palavras que, pese embora o facto de possuírem propriedades 
semânticas que se tocam, têm significados opostos.  
 Aproveitando a descrição aprofundada da questão antonímica, convém esclarecer 
que a natureza semântica da oposição estabelecida na antonímia pode revestir-se de várias 
formas, como, por exemplo: antonímia complementar, antonímia de grau, antonímia 
reversível e antonímia relacional. (Chaves, 2013, p. 198) 
 Como forma exemplificativa: 
• os antónimos complementares opõem-se de forma totalmente incompatível no seu 
sentido, como par/ímpar ou vivo/morto; 
•  os antónimos de grau constituem-se numa escala em que se tocam em certos 
pontos, mesmo sendo opostos, como é o caso de quente/frio, fácil/difícil ou 
amar/odiar;  
• os antónimos reversíveis são, como o nome indica, aqueles que demonstram 
extremos opostos numa escala que pode ser espacial ou de movimento, como por 
exemplo, dentro/fora ou abrir/fechar; 
• os antónimos relacionais apresentam uma visão igual à anterior, embora partam 
de duas perspetivas opostas, como por exemplo, dar/receber. Ou seja, o verbo dar 
pressupõe uma ação que se transfere para quem está a receber, mas tanto um 
interveniente como outro estão m perspetivas opostas. Outro exemplo desta 
antonímia é ensinar/aprender. 
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2.2.1.4. Noção de Homonímia e Polissemia 
 
 As palavras existentes numa língua apresentam, frequentemente, vários sentidos, 
apresentando, por isso, uma ambiguidade inerente, como já referido no ponto 2.2.1.2. 
deste enquadramento teórico. 
 Nesse sentido, podemos atribuir, por vezes, a uma palavra vários significados que 
aumentarão tanto mais quanto maior for a frequência da sua utilização. A estas palavras 
com vários sentidos dá-se o nome de palavras polissémicas. 
 No seio da ambiguidade lexical existente, surge a polissemia, um conceito que é 
enunciado como uma propriedade semântica caraterística das próprias palavras ou dos 
seus constituintes morfológicos às quais se dão vários significados. 
 Não obstante a importância do conceito de polissemia, afigura-se, de igual modo, 
relevante aludir ao conceito de homonímia. Assim, falamos de homonímia quando 
existem palavras que têm a mesma forma fonética e gráfica, mas sentidos distintos. Por 
exemplo, a palavra canto como canto da sala ou como canto de rouxinol. A homonímia 
passa, portanto, pelas palavras que apresentam sentidos suficientemente diferentes, 
embora sejam escritas e pronunciadas da mesma forma. 
A polissemia, nas suas mais variadas formas10, resulta na associação de sentidos 
diferentes a uma palavra ou forma lexical única. A metáfora e a metonímia são dois 
recursos expressivos analógicos que dão visibilidade ao conceito polissémico, mostrando 
que, por exemplo, como menciona Chaves (2013), a palavra joia possui o sentido de algo 
valioso e, também, possui o sentido de uma pessoa com qualidades semelhantes, isto é, 
valiosas. Outro dos casos refere-se à palavra teto, por exemplo. Teto como parte 
integrante de uma casa, que a cobre, e teto como um sítio para se abrigar ou viver. 
 É relevante destacar que nem sempre se afigura fácil a distinção entre estes dois 
conceitos. Veja-se o exemplo que nos dá Chaves (2013) relativamente à palavra verde. 
Poderá ser designada como cor, bem como poderá ser designada como estado de 
maturação. Aqui estamos perante palavras diferentes. Seria, portanto, homonímia. No 
 
10 Para explicitação das variadas formas de polissemia, consultar Gramática do Português de Raposo, 
Nascimento, Mota, Segura & Mendes (2013), Fundação Calouste Gulbenkian, especialmente o capítulo 2, 
p. 192-193. 
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entanto, há quem associe os dois sentidos à palavra, uma vez que verde é, também, a fruta 
que ainda não amadureceu. (p.190) 
 
2.2.1.5. Formação de Palavras 
 
Não sendo possível isolar e definir os conceitos de “formação” e “palavras” com 
o objetivo de concretizar esta matéria enquanto uma só, ou seja, “formação de palavras”, 
torna-se indispensável considerá-la neste estudo, não só pelo contexto que no próximo 
capítulo se exporá, como também por ser uma parte fundamental na constituição do 
léxico.  
Como forma de definir melhor esta noção, veja-se o que assegura Mário Vilela 
(1996) sobre a teoria e a definição de formação de palavras: 
 
A formação de palavras é um processo importante na constituição do 
léxico das línguas particulares. Se o léxico tem envolvimentos múltiplos, 
como as propriedades de natureza referencial e afectiva associadas às 
palavras e aos objectos por elas designadas, valores retóricos e 
simbólicos ligados às palavras e aos seus referentes, marcas diatópicas, 
diastráticas e diafásicas (…), os juízos de valor implicando adesão ou 
repulsa (…), valorização ou desvalorização, a carga emocional que o 
tempo constrói ou destrói (…), creio mesmo que é na formação de 
palavras que esse envolvimento mais se acentua. (p. 51) 
 
 Ainda assim, o envolvimento da formação de palavras no território lexical não 
fica por aqui. Em questões mais pormenorizadas e teóricas, é possível detetar que a 
lexicologia, a morfologia, a sintaxe, a semântica lexical e a pragmática estão também elas 
relacionadas com a formação de palavras, essencialmente, no que respeita aos resultados 
derivados. A primeira pelas entidades lexicais (bases, afixos, palavras); a segunda pela 
estrutura interna alterada pelos elementos que a constituem; a terceira pela implicação na 
estrutura da frase que a recategorização das palavras implica; a quarta pelas mudanças 
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semânticas que se dão, derivadas das diferentes formações de palavras; a quinta e última, 
pelo uso e pelas suas condições alteradas. (Vilela, 1996, pp. 51-52) 
 Enquanto disciplina, a formação de palavras passa pela identificação, descrição e 
análise das “combinações de morfemas11 (…) que correspondem ao conceito (…) de 
palavra” (Vilela, 1996, p. 52). 
Daqui destacar-se-ão os morfemas derivativos, aqueles que interessam para este 
estudo. Fale-se, assim, do processo de derivação no qual os afixos assumem um papel 
importante. Este processo morfológico que assenta na associação de um afixo 
derivacional a uma base ou radical, permitirá atribuir-lhe o nome de prefixação, caso se 
coloque antes da base (prefixos); ou sufixação no caso de se colocarem depois da base 
(sufixos). 
É certo que os afixos derivacionais podem assumir várias caraterizações, 
dependendo, claro, da “identificação das propriedades gramaticais das formas de base às 
quais [prefixos e] sufixos se associam” (Villalva, 2003, p. 944). Porém, tendo em conta 
este estudo, não importa mencionar a sua categorização. 
Cabe, ainda, mencionar o processo de derivação parassintética que, de forma 
geral, é caraterizado como um processo onde, simultaneamente, existe a prefixação e a 
sufixação, como acontece, por exemplo, em palavras como enfraquecer ou esbracejar. O 
prefixo e o sufixo ter-se-ão anexado ao radical em simultâneo, não existindo a palavra só 
com um dos afixos e sem o outro. 
Há que mencionar, também, o processo de conversão que substitui os processos 
terminologicamente “ultrapassados” de derivação regressiva e derivação imprópria. No 
primeiro, a conversão afetaria um radical, gerando um radical de outra categoria sintática, 
por exemplo: choro<chorar; na segunda, a conversão afetaria a palavra em si, 
transformando-a numa palavra de outra categoria sintática, como, por exemplo: olhar 
(verbo)<olhar (nome). 
Por último, resta referir que a formação de palavras pode dar-se, também, por 
composição que “é um processo de formação de palavras que consiste na concatenação 
 
11 Veja-se a definição de Mário Vilela (1994): “O morfema é, como unidade mínima portadora de 
significado, identificável pela comparação e possibilidade de comutação com os morfemas constitutivos de 
outras palavras.” (pp.55-56) 
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de duas ou mais variáveis lexicais, que podem ser radicais ou palavras.” (Villalva, 2003, 
p. 971).  
Fala-se, assim, de composição morfológica, quando se harmonizam radicais – por 
exemplo, luso-brasileiro ou biblioteca – e de composição morfossintática, onde se 
misturam propriedades sintáticas e morfológicas num processo híbrido – como, por 
exemplo, guarda-jóias ou surdo-mudo. 
 
2.3. Aquisição e Aprendizagem  
 
 Das teorias sobre a aquisição e o ensino-aprendizagem do léxico, Olívia 
Figueiredo (2011) afiança que 
 
Estudos feitos nesta área mostram que a aquisição do léxico se estabelece 
de forma faseada. Segundo estas teorias, a criança começa por usar uma 
palavra para designar uma categoria de objetos muito específicos dentro 
de um campo de aplicação restrito a relações contextuais subjetivas. 
(p.348) 
 
Mais ainda, esta autora refere que as crianças dão início aos seus esquemas 
representativos com relação a definições mais puras, dando o exemplo de que “[a] maçã 
é para comer” e não com relação a definições categoriais como “[a] maçã é um fruto, 
redondo, vermelho ou verde, que serve de alimento…”. Posto isto, explica, ainda, que, 
para as crianças serem capazes de atingir o referente, é necessário que trabalhem com 
essas definições genéricas e específicas para a melhor aquisição e conhecimento. 
Face ao exposto, estamos perante uma aquisição ou uma aprendizagem? Quererão 
estes dois conceitos dizer o mesmo? 
Leia-se, quanto a esta questão, Stephen Krashen (1989), teórico especialista nesta 
matéria, que nos diz que a pedra basilar desta temática reside, precisamente e em primeiro 
lugar, na diferença entre aquisição e aprendizagem. Sobre a primeira, assegura que 
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Acquisition is a subconscious process that is identical to the process used 
in first language acquisition in all important ways. While acquisition is 
taking place, the acquirer is not always aware of it, and he or she is not 
usually aware of its results. (p. 8) 
 
A aquisição é uma forma de saber uma língua que se processa através de um 
processo mais natural. Quando Krashen (1989) diz que é um processo inconsciente 
idêntico ao da aquisição de uma primeira língua, depreende-se, desde logo, que está a 
falar de aquisição em L2 e não na língua materna e em que moldes se pode adquirir uma 
língua. Ou antes, o que é adquirir uma língua. A aquisição dá-se em contextos funcionais, 
ou seja, por exemplo, num diálogo com um estrangeiro ou a ouvir alguém de outra língua 
a conversar. Esse contexto que é significativo dá-nos mais ferramentas, de forma natural 
e inconsciente, para o conhecimento de uma língua estrangeira, tal como acontece com a 
língua materna. 
Maria Armanda Costa (1996) refere que a aquisição está despojada de processos 
formais de ensino, mas antes exposta a “modelos, [a] um processo de tentativas e erros 
(…) e o sujeito sabe naturalmente o que precisa de adquirir para operar” (p.  65), o que 
se prende com a habilidade natural de utilizar uma língua e com a velocidade a que ocorre, 
sem que se tenha, mais uma vez, consciência disso. 
No entanto, em certos contextos, é necessário utilizar, para além do modo oral, o 
modo escrito, tendo em conta, por exemplo, a adequação ao interlocutor. E é aqui que 
entra, como afirma Costa (1996), “o uso de linguagem (…) de forma calculada, 
[manipulando] as formas linguísticas para atingir os objetivos comunicativos.” (p. 64). É 
aqui que se começa a vislumbrar a linha ténue e equívoca entre aquisição e aprendizagem. 
Regresse-se a Krashen (1989) para explicar o que é, agora, aprendizagem: 
   
Learning is conscious knowledge, or “knowing about language. In 
everyday language, when we talk about “grammar” or “rules”, we are 
refering rules to learning, no acquisition. According to the theory, the 
pratice of error correction affects learning, not acquisition. When our 
errors are corrected, we rethink and adjust our conscious rules. (p. 8) 
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 Como entendido, a aprendizagem define-se de forma diferente da aquisição. É, 
essencialmente, consciente, formal e explícita em contraste com a aquisição, ou seja, é 
“um processo que envolve conhecimento consciente ganho através do ensino formal.” 
(Costa, 1996, p. 65) Existe, por isso, uma descrição e consequente desconstrução da 
língua que se aprende, envolvendo, por conseguinte, uma metalinguagem necessária. 
 No presente estudo, é muitas vezes mencionado o Espanhol e, por isso, poderá 
gerar-se confusão em torno de conceitos como língua segunda ou língua estrangeira. 
Contudo, em jeito de parênteses, convém explicitar que estas denominações podem não 
querer dizer, necessariamente, o mesmo. 
 A língua segunda está mais virada para a psicolinguística e para a vertente 
funcional, tendo o seu eixo no desenvolvimento da competência comunicativa. Pode-se 
dizer que a língua segunda é uma língua com a qual o estudante contacta fora do contexto 
de aula, como, por exemplo, o Português no Porto para estudantes chilenos, o Português 
em Timor para falantes de makasae. A língua estrangeira prende-se com o 
desenvolvimento de competências cognitivas, linguísticas e até culturais que estão, por 
isso, muito presas aos modelos de ensino. (Pinto, 2009, p. 193) Ou seja, a língua 
estrangeira é aquela com a qual o estudante contacta dentro do contexto de aula, como o 
Inglês para estudantes portugueses. Consequentemente, língua estrangeira é o conceito 
mais adequado para definir o Espanhol no presente relatório. 
 Ainda na senda da discussão das diferenças entre aquisição e aprendizagem, há 
que realçar, todavia, uma teoria também adiantada por Stephen Krashen que admite uma 
certa junção de aquisição e aprendizagem duma língua quanto à sua produção (escrita 
e/ou oral): The Monitor Hypothesis.12 Esta denominação explica que esta capacidade de 
produção implica e está dependente da competência adquirida. A aprendizagem serve, 
em grande escala, para “monitorizar o discurso” (Leiria, 2006, p. 117). Ou seja, enquanto 
um falante produz enunciados escritos ou orais, este pode parar, procurar no seu “sistema 
adquirido” e fazer as correções segundo as regras que aprendeu. (Krashen, 1989) 
 
12 As cinco formas de aquisição estão sintetizadas em Léxico, Aquisição e Ensino, de Isabel Leiria (2006), 
mais concretamente nas páginas 116-118. 
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 Tomando conhecimento da distinção entre aquisição e aprendizagem, e 
selecionado a segunda como matéria para este relatório, o próximo capítulo mostrará 
como a aprendizagem pode lançar mão de várias estratégias. 
   
 2.4.  Estratégias de Aprendizagem 
 
As diferenças individuais dos alunos constituem sempre um fator a ter em conta 
pelo professor na lecionação de qualquer conteúdo, seja ele na disciplina de Português ou 
de Espanhol, como são os casos aqui mencionados. 
São essas diferenças que conduzem ao posicionamento das estratégias de 
aprendizagem que, segundo Graça Pinto (2009), são “specific actions taken by the learner 
to make learning easier, faster, more enjoyable, more self-directed, more effective, more 
transferable to new situations»” (p. 195). 
Sonsoles Fernández (2017) afirma – ainda que a respeito da avaliação – que um 
dos campos mais proveitosos para o desenvolvimento do aluno é o da competência 
estratégica. Assim, para esta autora, é necessária a adoção das estratégias que visam o 
desenvolvimento desta competência. Nas suas palavras, pode definir-se o conceito de 
estratégias como “operaciones mentales, mecanismos, procedimientos, planes, acciones 
concretas que se llevan a cabo de forma inconsciente y potencialmente consciente y que 
movilizan los recursos para maximizar la eficacia tanto en el aprendizaje como en la 
comunicación” (p.9). 
Deduz-se, a partir daqui, que quanto maior for o número de procedimentos e de 
mecanismos que o aluno consegue realizar, maior será a sua capacidade estratégica, 
adquirida, claro, pelas estratégias adotadas. Para além disso, maior e mais positivo será o 
seu resultado. 
Deve-se, ainda, revisitar alguns documentos que nos falam sobre as estratégias de 
aprendizagem. Veja-se no caso do QECR, que não definindo estratégias de aprendizagem, 
“aconselha” a eficácia das metodologias a serem utilizadas pelos professores, tendo estas 
de “ser abrangente[s] e apresentar todas as opções de um modo explícito e transparente, 
evitando o dogmatismo e a parcialidade” (Conselho da Europa, 2001, p. 199) 
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O PCIC (2006) que menciona os procedimentos de aprendizagem como as 
“operaciones destinadas a movilizar, regular e incrementar los recursos cognitivos, 
emocionales o volitivos de que disponen, tanto en el proceso de aprendizaje como en el 
uso de la lengua”, aplicando, posteriormente, “procedimientos (…) a la hora de planear, 
monitorizar y evaluar su proceso de aprendizaje en sentido amplio.” (Procedimientos de 
aprendizaje. Introducción, para. 1) 
No presente relatório, estamos perante a aprendizagem de uma língua materna e 
de uma língua estrangeira (por nativos do português). Tendo isso em conta, emerge a 
necessidade de se entender como se levam a cabo estas estratégias, tendo em conta o 
conhecimento dos alunos. No caso do Português, as estratégias adotadas possuem já uma 
vantagem: o conhecimento implícito justificado pela língua materna. No caso do 
Espanhol, como se dará este conhecimento, por parte de nativos portugueses?  
Soares (2013) é esclarecedora ao assegurar que “[o] estudante de língua 
estrangeira, por sua vez, deve adquirir este conhecimento intuitivo através de um processo 
formal de aprendizagem (…) trata[ndo-se] (…) de uma aprendizagem consciente que 
visa, em última instância, a automatização das operações mentais” (p. 33), referidas em 
Sonsoles Fernandéz, como vimos.  
Face ao esclarecimento verificado, existe uma outra questão de importante relevo. 
O professor deve ser responsável por determinar estas estratégias? E, consequentemente, 
como pode o aluno tornar-se autónomo e reflexivo, levando a cabo essas estratégias? 
 Como, de resto, em todas as áreas, o professor tem sempre um papel fundamental. 
Eunice Figueiredo (2011), a propósito do ensino do léxico, assevera que “(…) a utilidade 
didática que representa planificar o estudo (…) [deve] empreender diferentes géneros de 
atividades e tarefas que potenciem o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem nos 
alunos” (p. 366) Mais afirma que é importante dotar os alunos de certas competências (a 
da aprendizagem é uma delas) para que, a longo prazo, desenvolvam a comunicação, a 
expressão, entre outras. 
 Em suma, o professor servirá de guia, tendo em conta as diferenças individuais, 
construindo estratégias de aprendizagem que possam ser adotadas pelos alunos, para que, 
posteriormente, e de forma autónoma, eles as levem a “bom porto”. A este propósito, 
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veja-se o que diz o PCIC (2006) – ainda que para o caso do Espanhol – mostrando que 
devemos ter em conta 
 
[e]l alumno como aprendiente autónomo, que ha de hacerse 
gradualmente responsable de su propio proceso de aprendizaje, con 
autonomía suficiente para continuar avanzando en su conocimiento del 
español más allá del propio currículo, en un proceso que pueda 
prolongarse a lo largo de toda la vida. (Objetivos generales. Introducción, 
para. 3) 
 
Por conseguinte, um aspeto muito importante a realçar nesta última questão, são 
os “learning styles” propostos por Graça Pinto (2009), referindo-se, claro, aos alunos. 
Enquanto as estratégias de aprendizagem são “actions chosen by students that are 
intended to facilitate learning, [the learning styles] represent unintentional, or automatic 
individual characteristics” (p. 193) 
 Por último, Graça Pinto (2009), citando Chapelle (2004), põe em relevo os aspetos 
específicos relativos aos materiais que estão, também, relacionados com as necessidades 
individuais de quem está a aprender. Assim, tem sido cada vez mais tido em conta “how 
specific aspects of the learning materials can be suited to the needs of individual learners.” 
(p. 195)  
 Numa perspetiva interrogativa relativamente aos diferentes materiais a serem 
utilizados na aprendizagem de uma língua, a mesma autora menciona a multimédia, em 
geral, como fator determinante, talvez pela proximidade à tecnologia que usamos nos dias 
de hoje. No entanto, existem outros tipos de “learning materials” não menos importantes 
e que podem ser tidos em conta na hora de colmatar as necessidades individuas de 
aprendizagem, como poderemos ver adiante. 
 
 2.4.1. Oficinas Lexicais (Português)  
 
É conhecida a opinião generalizada de que a aprendizagem do léxico em 
Português, língua materna é parca. Isto ocorre porque há professores que acreditam, 
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veemente, que a aquisição espontânea do léxico português para um falante nativo é 
suficiente e razoável, mesmo sem ensino explícito. Pelo contrário, em nossa opinião e 
como já referido no início deste capítulo – relativamente ao ensino do léxico (ponto 2.1.) 
– devem ser promovidas diferentes atividades que potenciem, de forma esquemática e, 
essencialmente, sistemática, o desenvolvimento da competência lexical. 
Numa análise comparativa de programas de Português no ensino básico de 
diferentes anos (1991 e 2009) que envolveu mudanças a vários níveis, Purificação Silvano 
(2013), pretendeu tornar mais visível algumas destas alterações. Sobretudo, a que diz 
respeito ao conhecimento explícito da língua – conceito já identificado neste relatório – 
antes denominado, no Programa de 1992, como funcionamento da língua. 
Em primeiro, como afirma,  
 
[u]ma (…) vertente a considerar na análise do conhecimento explícito da 
língua no PPEB diz respeito ao processo de operacionalização para a 
apropriação pedagógica dos conhecimentos gramaticais, o que leva a 
refletir sobre os métodos a implementar para a consecução dos resultados 
esperados.” (p. 32) 
 
 Pese embora o facto de se centrar na gramática – não tão direcionada para o estudo 
em questão –, Silvano (2013), explica como surgiu a necessidade de se estruturarem os 
métodos oficinais. A par das novas diretrizes do programa de português de 2009 e da 
necessidade de se acentuar a componente reflexiva do aluno, a autora explica tacitamente 
que “[u]ma das metodologias de ensino que se adequa a estes pressupostos e que é 
explicitamente sugerida pelo PPEB é a do ensino pela descoberta, que caracteriza o 
Laboratório/Oficina Gramatical.” (p. 33) 
 Sabe-se que esta oficina gramatical assenta nos preceitos de Inês Duarte (1992), 
que propõe um avanço para um trabalho sobre a língua onde o aluno reflita sobre esta, 
utilizando o seu conhecimento intuitivo e transformando-o em conhecimento explícito. 
Afirma, inicialmente, referindo-se às aulas de língua materna, que estas devem ser o 
“espaço curricular em que a reflexão sobre a estrutura e o funcionamento da língua deve 
caber como componente autónoma.” (p. 165). Por isso mesmo, o trabalho laboratorial 
torna-se necessário, com vista a orientar uma aprendizagem focada para o conhecimento 
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da própria língua. Seguindo as suas orientações, de forma muito simples, os alunos são 
confrontados com dados da língua, observam-nos, detetam neles regularidades próprias 
e, por último, elaborando generalizações, realizam exercícios de verificação das 
aprendizagens. (Duarte, 1992, pp. 165-166) 
 Para que se entenda melhor o que são estas oficinas gramaticais – mais adiante, 
adaptadas ao léxico – vejamos o que nos diz Silvano (2013), sobre a sua esquematização. 
Citando Rodrigues & Silvano (2010), que, por sua vez, se baseiam nos ensinamentos 
anteriores de Inês Duarte, mostra que as oficinais assentam em quatro grandes passos: i) 
apresentação do corpus; ii) problematização, análise e compreensão dos dados; iii) 
realização de exercícios de treino; iv) avaliação da aprendizagem realizada. 
 Nestes moldes, os alunos vão desenvolvendo inúmeras tarefas com vista à 
prossecução dos objetivos traçados inicialmente, que visam, através da descoberta pelo 
método científico, a chegada ao conhecimento. Digamos que o método oficinal  
 
(…) é, portanto, um espaço na aula de Português em que os alunos têm 
não só oportunidade de desenvolver o conhecimento explícito e a 
consciência linguística a partir do conhecimento intuitivo da língua, mas 
também de desenvolver as suas capacidades investigativas. (Rodrigues & 
Silvano, 2010, p. 279) 
  
Importa, ainda, destacar, tal como fazem estas duas autoras, as duas perspetivas 
nas quais assenta este método: a instrumental e a cognitiva. Na primeira, existe uma 
estratégia que orienta os alunos para a descoberta de regras que devem ser utilizadas em 
determinados contextos e que são, simultaneamente, utilizadas de modo espontâneo. Na 
segunda, os alunos encontram-se não só perante um autodesenvolvimento rigoroso, bem 
como perante um desenvolvimento de um método de compreensão, consciencializando-
se “do conhecimento que têm sobre a sua língua de uma forma reflexiva, objectiva e 
estruturada.” (Rodrigues & Silvano, 2010, p. 281) 
 À semelhança do que propõem estas autoras, também Margarita Correia (2011) 
defende um trabalho laboratorial, mas, desta vez, virado para o léxico. Inicialmente, a 
autora sublinha a importância deste como componente essencial do domínio de uma 
língua e coloca-se, por isso, a favor de um “ensino centrado no léxico” (p. 228) no qual a 
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memória se considera como fator-chave. Isto comprova-se, essencialmente, pela 
existência de unidades lexicais simples, livres de afixos, como, por exemplo, casa, na 
qual só existe um radical. Aqui pode-se, então, afirmar que a “aprendizagem do léxico 
depende incontestavelmente da memória” (Correia, 2011, p. 228)  
No entanto, o vocabulário – noção distinta da de léxico, como já verificado – é 
composto por um número elevado de unidades lexicais simples e também complexas 
(construídas ou não). Tal como afirma Correia (2011), poderá “aproveitar[-se] as 
regularidades lexicais, especialmente as morfológicas, e as relações entre palavras, de 
modo a favorecer o processamento semântico crucial para a própria memorização” (p. 
228)  
Não podendo esquecer a organização do léxico já explicitada no breve 
enquadramento teórico apresentado anteriormente, acrescentamos que Correia (2011) 
salienta algumas ferramentas a serem utilizadas no ensino explícito – e central – do léxico. 
Entre elas, enfatiza as fichas de trabalho. 
 
Numa abordagem da explicitação do conhecimento do léxico orientada 
para o trabalho laboratorial, as fichas de trabalho desempenham um papel 
crucial no desenvolvimento do trabalho laboratorial sobre o léxico (…) 
Essas fichas de trabalho serão constituídas por conjuntos coerentes de 
exercícios de manipulação do material linguístico, diversificados nos 
seus dados e estratégias, que permitam de facto a implementação do 
método indutivo numa aula de língua, permitindo ao aluno construir o 
seu saber sobre o léxico a partir da análise de dados linguísticos 
adequados. (p. 233) 
  
 Dadas as semelhanças com a génese do trabalho oficinal descrito no início deste 
ponto – 2.4.1. –, cumpre, inclusive, destrinçar um conceito essencial e que serve de força 
motriz na elaboração destas fichas de trabalho: produtividade lexical. 
 Reconheça-se neste conceito uma habilidade própria e intrínseca ao sistema 
linguístico que dá livre acesso à construção de palavras “por processos interiorizados (…) 
e sistemáticos.” (Correia, 2011, p. 233) A componente “produtiva” traduz-se, assim, nos 
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processos de formação de palavras que já são conhecidos, como, por exemplo, a derivação 
afixal, a conversão, a composição (morfológica e morfossintática). 
 Destarte, é possível perceber que este tipo de ferramenta fornece um convite aos 
alunos, visando a reflexão por via de dois caminhos cruzados: o da estrutura interna das 
palavras e, posteriormente, o da aprendizagem do significado dos seus constituintes e do 
seu todo. São, inclusive, ferramentas que projetam uma base para a produção escrita e 
oral de textos, competências determinantes na programação do ensino básico. 
 
2.4.2. Outras estratégias (Espanhol) 
 
No que tange à aprendizagem de uma língua estrangeira, neste caso, do Espanhol, 
ter-se-á em conta alguns parâmetros essenciais.  
Inicialmente, importa destacar, ainda que de forma sucinta, que a escolha da 
língua espanhola como língua estrangeira tem vindo a ser problematizada, tendo em conta 
possíveis fatores que influenciarão a sua aprendizagem. Pérez (2007) assegura que a 
escolha desta língua, por alunos portugueses, se prende, em grande escala, com a 
semelhança com a língua materna portuguesa. Por conseguinte, outro problema surge, ou 
seja, a tendência para a crença de que o Espanhol é uma disciplina “fácil” e que os 
aprendentes não precisam de se dedicar ao seu estudo. 
Marta Baralo (2005) considera, como já sabemos, que a aquisição do Espanhol 
como língua estrangeira é um processo mais ou menos moroso, sendo gradual, construtivo 
e progressivo. Deve, por isso, ter-se em atenção as atividades direcionadas para a 
efetivação da aprendizagem. Mas que tipo de atividades são estas? 
Tendo em conta a “enseñanza cualitativa del léxico”, defendida por Higueras 
(2004) que “no se trata sólo de aprender palabras nuevas, sino de ampliar el conocimiento 
que tenemos sobre ellas, pues saber una palabra o unidad léxica implica poseer mucha 
información de distinta naturaleza sobre ella.” (p. 11), de forma científica, vários autores 
defendem que as atividades que visam a aprendizagem do léxico estão divididas em 
diferentes momentos e tipos. Esta divisão não deve ser confundida com uma outra divisão 
possível dirigida ao ensino do léxico. As atividades, em concreto, encontram-se divididas 
e tipificadas. O ensino do léxico, de forma geral, deve ser contínuo, segundo nos revela 
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Jesús Moreno Ramos (1999), quando afirma que é imperativo que o trabalho com as 
palavras siga uma linha ordenada, sistemática e contextualizada, até porque o “sem 
número” de inter-relações linguísticas que as palavras apresentam justifica exatamente 
essa constância. (p. 60) 
Não esquecendo, então, a presença continuada do ensino do léxico, parta-se agora 
para a referência às atividades e aos seus tipos. Marta Baralo (2001) refere que  
 
[l]as técnicas y recursos didácticos que pueden facilitar la adquisición del 
léxico en las clases de E/LE son muy variadas (…) En general, se podría 
sintetizar en dos aspectos: por un lado, las fuentes, que deberán presentar 
un input comprensible (…), a través de la interacción oral, las lecturas 
variadas, las audiciones y los visionados de situaciones de comunicación 
y de actos de habla comprensibles. Por otro, las actividades deberían 
favorecer las estrategias de asociación de las piezas léxicas, a través de 
sus redes, como las asociaciones morfológicas (derivación y 
composición); semánticas (hiponimia e hiperonimia; sinonimia y 
antonimia; polisemia; campos semánticos y asociativos); léxicas 
(cognados, expresiones idiomáticas); discursivas (conectores textuales, 
según los géneros) y pragmáticas (selección léxica condicionada por las 
variables de la situación de comunicación). (pp. 35-36)  
 
Segundo a proposta acima, verifica-se que o tipo de atividades que ajudam à 
aquisição do léxico (neste caso, da língua estrangeira Espanhol), como diz a autora, é 
bastante rico. E por essa razão, outros autores acrescentam outro género de atividades que 
creem facilitar este trabalho. Veja-se o que adita Gómez Molina (2003), que coloca em 
relevo dois grandes tipos de atividades, destacando a facilidade na aprendizagem de 
léxico numa língua estrangeira.  
Primeiramente, fala de “agrupaciones conceptuales y funcionales”, que se 
justificam pela tangência de áreas ou domínios de realidade que as palavras podem conter 
(p. 95). Em segundo, refere atividades de “generalización” que visam potenciar não só a 
ampliação do léxico como também a sua retenção: crucigramas, sopa de letras, escolha 
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múltipla (escolha da unidade lexical correta), caça ao intruso e “juegos de roles”, nos 
quais entra a produção de texto escrito (e oral) e a dramatização. (p. 98) 
Considerando este tipo de atividades, Marta Higueras (2004) põe em questão a 
aplicação destas, mostrando que é possível ir mais além, com outro tipo de estratégias, 
tendo também em conta a retenção e a fixação – memória a curto e longo prazo, propostas 
por Baralo (2001) na aplicação didática. O ensino explícito das estratégias é, inclusive, 
uma componente que destaca no seu estudo, citando Schmitt (1997), trazendo para debate 
as estratégias propostas por este. Em primeiro, as utilizadas para descobrir um 
significado: as sociais, perguntar ao professor a tradução de uma palavra; e as usadas para 
determinar o significado, como utilizar um dicionário ou deduzir o sentido pelo contexto. 
Em segundo, as utilizadas para consolidar o significado: as sociais (interagir com 
nativos); as de memorização (fazer mapas semânticos, agrupar palavras, associar palavras 
a imagens, utilizar a técnica da palavra-chave); as cognitivas (listar palavras, repeti-las 
por escrito ou oralmente); e, por último, as metacognitivas (planificar). 
Para o presente relatório, apenas algumas das estratégias e atividades importam, 
pelo que cabe, deste modo, fazer alguns destes apontamentos trazidos por alguns teóricos. 
Levando em consideração o que nos dizem os autores sobre as atividades ou estratégias 
que têm como objetivo potenciar o uso do léxico, Baralo (2005) certifica que “[e]l 
tratamiento didáctico adecuado es el que mejor facilite el proceso de enseñanza-
aprendizaje de las nuevas palabras, es decir, el que se base en estrategias y actividades 
que promuevan este tipo de proceso cognitivo.” (p. 10), considerando a inovação e a 
criatividade como a verdadeira resposta aos problemas léxicos. 
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Capítulo III – Prática Letiva 
 
3.1. Metodologia  
 
 A metodologia utilizada neste projeto de investigação-ação incidiu em alguns 
pontos concretos, não cabendo, por isso, uma extensa argumentação sobre a mesma. 
 Crê-se pertinente, de forma inicial, expor o que significa investigação-ação. Ora, 
para isso, veja-se o que nos diz Lídia Máximo-Esteves (2008), que procura definir o 
conceito, ainda que esta tarefa revele o seu grau de dificuldade pela complexidade do 
tema. Apresenta-se aquela definição que a autora considerou como a mais 
“contemporânea” à data da sua edição, citando, para isso, James McKernan (1998): 
  
Investigação-acção é um processo reflexivo que caracteriza uma 
investigação numa determinada área problemática cuja prática se deseja 
aperfeiçoar ou aumentar a sua compreensão pessoal. Esta investigação é 
conduzida pelo prático – primeiro, para definir claramente o problema; 
segundo, para especificar um plano de ação (…). Investigação-acção é 
uma investigação científica sistemática e auto-reflexiva levada a cabo por 
práticos, para melhorar a prática. (p.20) 
 
 Há que realçar que dentro da presente investigação-ação, optou-se pela adoção de 
uma abordagem qualitativa. Isto justifica-se pelo facto de se querer “compreender as 
perceções individuais do mundo” (Bell, 2008, p. 20), já que se trata de um projeto em que 
estão envolvidos alunos, interessando, por isso, a descrição mais pormenorizada e 
descritiva do estudo. Isto permitiu, também, a compreensão mais aprofundada dos seres 
envolvidos, “[d]as suas acções, [d]os valores que [o]s orienta[ram] e [d]o significado que 
lhes atribuí[ram]” (Máximo-Esteves, 2008, p.111). Desta forma, aqui não importa 
esmiuçar uma análise estatística, para a qual não houve tempo nem muita capacidade, 
muito embora se possa recorrer a abordagens mais quantitativas na hora de apresentar 
resultados, como aconteceu pontualmente neste estudo.  
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 Os métodos utilizados – explicitados no presente relatório – e que permitiram as 
posteriores conclusões, passaram, essencialmente, pela observação direta. Este é um 
método aconselhável para “primeira fonte de obtenção de dados” (Máximo-Esteves, 
2008, p. 87), sobretudo se aquilo que for observado, for, também, registado. No presente 
caso, os apontamentos realizados constituíram aquilo a que se chama notas de campo. 
Estas continham, de forma ampla e inclusiva, além de anotações atitudinais, aquelas que 
interessavam para o tema como os comentários proferidos pelos alunos, as reações 
perante novas e já conhecidas aprendizagens e as dúvidas existentes perante uma ou outra 
questão ou matéria a ser introduzida. Estas notas foram escritas, principalmente, no 
momento em que a ocorrência foi observada e, por isso, denominam-se, segundo 
Máximo-Esteves (2008), anotações condensadas.  
 Neste seguimento, um tipo específico de observação foi tido em conta neste 
projeto: a observação participante. Segundo Bell (2008), este tipo permite aos 
investigadores “partilhar (…) as experiências dos indivíduos que constitu[em] o objeto 
de estudo e assim compreender melhor por que ag[em] estes desta ou daquela forma.” (p. 
25) Esta é uma abordagem que permite a inserção do investigador em pequenos grupos, 
como é o caso das turmas mencionadas ao longo do relatório, sendo que esse deve “ser 
aceite pelos indivíduos ou pelos grupos em estudo.” (Bell, 2008, p. 25). 
 Ainda sobre a recolha de dados, as atividades elaboradas pelos alunos e as 
respostas registadas nestas – que se apresentarão mais adiante – constituíram, com base 
numa análise documental (pelas fichas de trabalho, questionário e atividades de expressão 
escrita), elementos metodológicos valiosos. A análise documental foi, por isso, também, 
um método adotado neste projeto, sobretudo porque é considerada “uma fonte de dados 
extremamente importante” (Bell, 2008, p. 101) e porque nos permitiu de forma 
“palpável”, compreender os resultados. 
Posteriormente, na interpretação e discussão de dados, importou, de certa forma, 
utilizar a técnica da categorização. Pese embora o facto de a interpretação se apresentar 
numa abordagem descritiva e não sob forma de listagem, pontos como a identificação de 
padrões (ou de quebra de padrões), a identificação de saliências e a identificação do fio 
relacional entre elementos que se entrelaçam e correspondem às questões (Máximo-
Esteves, 2008, pp.104-105) aconselharam esta técnica, encaminhando-nos para a mesma. 
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Como já mencionado, não se procedeu a uma listagem de respostas corretas ou incorretas, 
preferindo a apresentação das respostas conforme foram escritas pelos alunos. 
Para além de uma certa correção linguística no uso do léxico, procurou entender-
se se os alunos o conseguiram empregar num contexto claro, definido e, acima de tudo 
correto, ou melhor, adequado. Cumpre, ainda, compreender como objetivo essencial, se 
os alunos foram capazes de, mediante algumas estratégias, reter melhor o léxico 
aprendido e utilizá-lo, de forma posterior, com correção. A reflexão aqui é bastante 
importante, pois tentou-se com que os alunos se consciencializassem da aprendizagem do 
léxico de uma forma distinta da vulgar e expositiva, com a finalidade de se tornarem mais 
autónomos.  
  
3.2. Plano de ação 
 
 Neste subcapítulo, pretender-se-á explicitar o trabalho desenvolvido ao longo dos 
nove meses nos quais decorreu o estágio pedagógico, onde se pôs em prática, 
consequentemente, o plano de ação.   
 Cabe, antes de mais, explicar que a pretensão é a de revelar, com pormenor, todas 
as atividades elaboradas. No entanto, sob pena de o trabalho se tornar extenso demais, 
serão relevadas as atividades, num sentido mais abrangente, e dentro destas, as atividades 
que poderão destacar-se pelo papel relevante que as mesmas possam desempenhar para 
este estudo. 
 Importa, inclusive, mencionar que, apesar de no enquadramento teórico, ser 
possível encontrar um subcapítulo – 2.4.1. –, onde está destrinçada uma fundamentação 
relativa às oficinas lexicais, o que se apresentará, de seguida, será um arremedo do que é 
esse laboratório. Isto justifica-se, essencialmente, pela adaptação à turma em questão e 
pelo atraso relativo à escolha do tema que acabou por ter consequências na aplicação da 
estratégia de investigação-ação. O enquadramento teórico sobre o trabalho laboratorial, 
explica, assim, a inspiração daquilo que foi feito no plano de ação. 
 Já no caso do Espanhol, serão tidas em conta as afirmações do enquadramento 
teórico, sobretudo, no que respeita ao tipo de atividades utilizadas e postas em prática, 
 50 
ressalvando, desde já, o mesmo prejuízo de não poderem ser todas minuciosamente 
explicitadas e/ou relevadas. 
 
 3.2.1. Na disciplina de Português 
 
  3.2.1.1. Diagnose 
  
 Na disciplina de Português, houve a oportunidade de justificar de forma mais clara 
a identificação do objetivo que levou à escolha do tema desta investigação-ação. Desta 
forma, foi realizada pelos alunos uma ficha de diagnose lexical. (vd. apêndice 1) 
 A aula que deu lugar à elaboração desta diagnose foi no dia 1 de fevereiro de 2019 
e foi estruturada com base no texto “Mar do Norte”, da obra História de uma gaivota e 
do gato que a ensinou a voar, de Luís Sepúlveda (1996). A natureza do excerto que foi 
explorado possibilitou, em grande medida, a feitura de exercícios que promoviam a 
organização do léxico – conceitos já destrinçados no enquadramento teórico deste 
relatório –, ainda que não fosse esse o objetivo principal. 
 Assim mesmo, o primeiro exercício desta ficha de diagnose lexical versava a 
sinonímia. Os alunos teriam de fazer corresponder palavras da coluna da esquerda a 
palavras sinónimas que estariam na coluna da direita. Encontrar-se-iam neste exercício 
palavras como: marítimo, rumo, estibordo, bombordo, prado, saborosos, convenção para 
poder ligar a sinónimos como direita, esquerda, marinho, campo, direção, reunião, 
deliciosos e frente. 
 O segundo exercício tratava da antonímia. Os alunos, aqui, teriam de escrever os 
antónimos de algumas palavras como forças, alinhados, agarrar, cálidos e descolagem. 
De realçar, uma vez mais, que possuíam já como contexto o excerto da obra que haviam 
lido e analisado. 
 Relativamente ao terceiro exercício, este apresentava duas palavras: arenque e 
gaivota. Posteriormente, os alunos teriam de escrever mais seis espécies de peixes e aves, 
respetivamente.  
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Figura 1: Exercício retirado da ficha de diagnose lexical sobre "Mar do Norte", de Luís Sepúlveda 
 O quarto exercício partia de uma frase do excerto: “(…) e o bando da Areia do 
Farol da Aldeia Vermelha recebeu a notícia com grasnidos de alívio.”. A partir desta 
frase, dispunham-se exercícios para assinalar com uma cruz a voz caraterística de certos 
animais, como se pode ver no seguinte exemplo. 
   
   
 
 
 
 
  
 
 
  
 
 
 
Ainda no mesmo exercício, numa outra alínea – 4.2. –, tendo em conta a frase do 
excerto que se transcreveu para o exercício anterior, os alunos tinham de fazer 
corresponder, escrevendo, o nome coletivo de certos animais a nomes comuns como 
pássaros, peixes, ovelhas, cães e lobos. Os alunos possuíam vários nomes coletivos numa 
tabela como alcateia, bando, cardume, burricada, vara, rebanho, matilha, etc. 
 Na alínea número cinco desta ficha, cabia aos alunos preencherem numa pequena 
tabela três palavras da mesma família de mar, farol e areia. 
 No exercício seguinte, havia que ler as seguintes palavras: infatigável, 
incorporação, recobrar, fartote e gaivotinhas. De seguida, os alunos teriam de identificar 
os afixos de cada palavra para, posteriormente, dizer o significado de cada uma destas, 
tendo em conta esse valor. 
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Figura 2: Exercício retirado da ficha de diagnose lexical sobre "Mar do Norte", de Luís Sepúlveda 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Por fim, o último exercício que constava da ficha, versava a substituição de um 
verbo que aparecia repetidamente. Assim, os alunos, num diálogo inventado com base no 
texto que leram, teriam de substituir o verbo dizer por outros, conforme fossem lendo, 
havendo, também, perguntas e exclamações que facilitavam a substituição do verbo por 
alguns outros, como por exemplo, perguntar ou exclamar. 
 
3.2.1.2. Primeira unidade didática  
 
 A primeira unidade didática que contou com a primeira intervenção referente ao 
plano de investigação-ação teve lugar no dia 25 de fevereiro de 2019 e incidiu sobre o 
estudo de um excerto retirado da obra História de um gato e de um rato que se tornaram 
amigos, de Luís Sepúlveda (2012). 
 Para além da leitura do texto e da sua interpretação que, como se sabe, é 
obrigatória e indispensável para o seu melhor entendimento, o plano de investigação-ação 
nesta aula passou pela exploração da sinonímia e da antonímia. 
 Tomou-se a decisão de denominar estas fichas como “Palavras e Companhia” – 
em todas as unidades didáticas – para criar um momento mais lúdico e, simultaneamente, 
 53 
sistemático e facilmente identificável em aula. Desta forma, os alunos saberiam pelo 
nome o que iriam fazer. 
 Nesta pequena “oficina”, no sentido reflexivo (vd. apêndice 2), os alunos teriam, 
a partir do excerto estudado, um contexto e exercícios a elaborar. Em primeiro lugar, 
apareciam dois grupos de frases que os alunos teriam de ler. No grupo A estavam 
destacadas, a negrito, palavras como rápido, introvertido e amoroso. No grupo B, 
estavam destacadas também a negrito, palavras como veloz, reservado e querido. 
 Após a leitura das frases pertencentes a cada grupo, os alunos teriam de dizer, na 
seguinte alínea, qual a relação que se estabelecia entre as palavras destacadas em cada 
grupo. Estariam, então, perante a relação de sinonímia. 
 No exercício número dois, os alunos teriam de ler um pequeno texto retirado da 
mesma obra e encontrar nele sinónimos para as palavras longínquos, coisas, dividido, 
recordação e gélidas.   
 A partir daqui os alunos teriam de fazer, precisamente, idênticos tipos de 
exercícios, só que, desta vez, para a antonímia. Dessa forma, apresentou-se mais um 
grupo de três frases (grupo C) com as palavras destacadas a negrito: lento, extrovertido e 
rude. 
 Após a leitura deste grupo de frases, os discentes teriam – na alínea 2.1. – de 
relacionar estas palavras com as que estavam destacadas nos outros dois grupos de frases 
já mencionados (A e B) e dizer que a relação estabelecida, agora, seria de antonímia. 
 De seguida, teriam, também, um pequeno excerto da obra que já havia sido 
mencionada, onde encontrariam os antónimos para as palavras: seca, encantador, bonito, 
coragem, humano e fastio. 
 Depois de realizados estes exercícios, os alunos teriam ainda de redigir um texto 
(80-100 palavras), onde deveriam imaginar o final do conto, partindo de uma frase 
retirada da obra: “Os amigos partilham os verdadeiros sonhos e as esperanças.” No 
seguimento da importância dada à escrita como fator de desenvolvimento da competência 
lexical, pretendia-se que através da sinonímia e antonímia, os alunos pudessem ampliar o 
seu campo léxico na hora de redigir textos. 
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3.2.1.3. Segunda unidade didática 
 
 A segunda unidade didática foi lecionada no dia 6 de março de 2019. Nesta aula, 
os alunos entrariam pela primeira vez no género literário da poesia, pelo que lhes foi dado, 
primeiramente, algumas noções de poesia, como: sujeito poético, verso, estrofe, rima, 
esquema rimático e silaba métrica. O poema escolhido para a aula foi “O Sonho”, de 
Sebastião da Gama (1953). 
 Após as perguntas de interpretação do poema que, como de resto, constituem 
prática habitual, coube, a partir de uma palavra presente neste, realizar mais um “Palavras 
e Companhia”, desta vez, referente à homonímia e polissemia. (vd. apêndice 3) 
 Os versos do poema “Haja ou não haja frutos/Pelo Sonho é que vamos” e a frase 
“Enquanto caminhava em direção a casa, fui colhendo frutos das árvores que encontrei.”, 
constituíam o primeiro grupo (A) a ser lido pelos alunos nesta ficha. A palavra frutos 
estava destacada a negrito em ambos os grupos para que os alunos, no exercício 1.1., 
explicassem o significado desta palavra nas duas frases e, depois, no 1.2., classificassem 
a palavra como polissémica. 
 O grupo B compunha-se de um par de frases: “Canto agora uma música inspirada 
num sonho que tive” e “Sonhei que estava no canto da sala”, sendo que a palavra canto 
estava destacada a negrito. À semelhança do exercício anterior, na questão 1.3. e na 1.4., 
os alunos tiveram de explicar o significado das duas palavras e classificá-las como 
homónimas. 
 De realçar que a palavra sonho foi alvo de desconstrução no início da aula, como 
atividade de pré-leitura. Nesse momento, apresentou-se aos alunos duas imagens que 
ilustravam o sonho como aquele que se tem enquanto se dorme e outra que ilustrava o 
sonho como ambição. Daqui se explicou tanto a homonímia como a polissemia com 
recurso essencial à etimologia das palavras: homo (igual) + nímia (nome) e poli (vários) 
+ sema (significado). 
 Retomando a espécie de oficina que visava a homonímia e a polissemia, os alunos 
passariam, agora, ao exercício seguinte. Nesta alínea número 2., existia um pequeno 
excerto feito pelo professor o qual continha algumas palavras homónimas e polissémicas.  
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Figura 3: Excerto retirado da oficina lexical Palavras e Companhia relativa à homonímia e à 
polissemia 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Após a leitura, os discentes teriam de identificar as palavras homónimas banco, 
vela e tempo e a palavra polissémica pedra, escrevendo os dois significados possíveis, 
tendo em conta o contexto do excerto. 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 4: Exercício retirado da oficina lexical Palavras e Companhia relativo à homonímia e à 
polissemia 
 
3.2.1.4. Terceira unidade didática 
 
 A aula correspondente à terceira unidade didática deu-se no dia 24 de abril de 
2019 e continuou com a exploração de textos poéticos, uma vez que os alunos já tinham 
entrado no tema e estudado este género literário não só com as aulas do professor 
estagiário, mas também com as da professora titular. 
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 O poema a ser analisado nesta aula foi o “Urgentemente”, de Eugénio de Andrade 
(1956), inserido na sua obra Até Amanhã. Trata-se de um texto que possibilita a 
exploração de algumas temáticas atuais como a guerra ou a fome, e constituiu um fator 
relevante a ser trabalhado em contexto sala de aula. As atividades de pré-leitura levaram 
os alunos a lerem algumas notícias sobre os refugiados, a guerra e a fome no mundo. 
 Depois de se ter procedido à leitura do poema e, consequentemente, à sua 
interpretação, chega a hora de outro “Palavras e Companhia”, um título muito bem 
acolhido pelos alunos que já perguntavam logo no início da aula quando iriam realizar a 
ficha e qual o tema da mesma. 
 Antes de se passar à elaboração da ficha, foi distribuída aos alunos uma ficha 
informativa, relativa à prefixação e sufixação (vd. apêndice 4), uma vez que o poema 
forneceu alguns versos que serviram de base à exploração da morfologia, isto é, da 
formação de palavras, com especial atenção para a derivação por prefixação e sufixação, 
como se pode ver nos exercícios elaborados. (vd. apêndice 5) Nesta ficha informativa, 
tentou-se compilar alguns prefixos e sufixos em tabelas, esclarecendo o valor de cada 
afixo e o seu significado. 
 O primeiro exercício continha, então, os tais versos que serviram de ponto de 
partida para este trabalho: “Cai o silêncio nos ombros e a luz/ impura, até doer.» e  
“É urgente destruir certas palavras,/ ódio, solidão, crueldade.” 
No primeiro, a palavra impura encontrava-se destacada a negrito. Já no segundo 
verso, a palavra igualmente destacada era crueldade. Desta forma, o exercício seguinte 
propunha aos alunos que explicassem o significado destas duas palavras. 
Na senda do exercício número um, a alínea 1.3. questionava os alunos se seria 
possível dividir essas mesmas palavras quanto à sua formação e como seria essa divisão, 
para tentar com que chegassem à prefixação e sufixação, também inerentes a estas duas 
palavras. Após terem feito a divisão, separando o prefixo in (neste caso, im) da palavra 
pura e o sufixo (d)ade da palavra cruel, os alunos passavam a explicar, no exercício 1.4., 
qual seria o significado e, claro, o valor de cada afixo. 
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Figura 5: Exercício retirado da oficina lexical Palavras e Companhia relativo à formação de palavras 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
Após terem realizado as perguntas do exercício 1., num sentido reflexivo, a 
questão 2. apresentava um caráter mais prático, no sentido em que, no meio de algumas 
palavras dispersas num quadro – amor, desfazer, chorão, barco, mar, flor, ódio, rosas, 
espadas, reeducar, beijinho, previsão –, os alunos teriam de rodear as derivadas por 
prefixação e sufixação.  
 De seguida, cabia aos alunos repetirem o exercício de divisão de palavras, 
sabendo, desta vez, que teriam de separar os afixos das palavras ou radicais que haviam 
rodeado. Assim, separariam o prefixo des da palavra fazer, o sufixo ão do radical chor, 
etc. 
 À semelhança do que foi feito nas alíneas do exercício 1., os alunos teriam, 
também, no exercício 2.2., de atribuir o valor aos afixos que separaram, 
consciencializando-se progressivamente para os valores e significados das palavras de 
forma construtiva. 
 Por fim, voltando à parte mais prática, é proposto aos alunos, no último exercício, 
que perante uma lista de palavras, adicionem os afixos na tentativa de formar palavras 
novas. Dá-se, ainda, o estreitamento de prefixos e sufixos, pedindo aos alunos que 
acrescentem aqueles com que se depararam nos exercícios anteriores, como se poderá ver 
na imagem abaixo. 
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Figura 6: Exercício retirado da oficina lexical Palavras e Companhia relativo à formação 
de palavras 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
No final da ficha “Palavras e Companhia”, foi dado aos alunos um enunciado (vd. 
apêndice 6) para que redigissem um poema à semelhança daquele que tinham estudado. 
Considerou-se uma maneira diferente de trabalhar a expressão escrita, já que os alunos se 
encontravam habituados a redigir textos, ora de forma livre, ora seguindo regras, 
conforme o texto que lhes seria solicitado. 
 Juntamente a isto, considerou-se que o estudo da formação de palavras poderia 
resultar útil na ampliação do campo lexical, o objetivo principal. Isto, claro, especulando 
que os alunos iriam ter cuidado na escolha das palavras que iriam escrever, atendendo ao 
processo de formação de palavras por derivação, já que o tinham acabado de estudar. 
Desta forma, pautou-se a redação do poema com a mesma estrutura interna e 
externa do “Urgentemente”, ou seja, com as linhas apelo, destruir, construir, apelo (um 
dístico e três quadras). Sugeriu-se, inclusive, aos alunos que alterassem a anáfora presente 
no poema (“É urgente”) para outras como “é imperativo”, “é obrigatório” e “é 
imprescindível”, assim como a utilização de algumas palavras como desmoronar, 
colapsar, apagar, aniquilar, erigir, elevar e erguer. Para finalizar, chamou-se a atenção 
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Figura 7: Excerto retirado da ficha informativa sobre família de palavras e campo lexical 
dos alunos para as palavras que trabalharam na ficha “Palavras e Companhia” e que 
poderiam ser úteis na redação do poema. 
 
3.2.1.5. Quarta unidade didática 
 
 A quarta e última unidade didática, na qual se procedeu ao plano de investigação-
ação, foi lecionada no dia 15 de maio de 2019. Ainda no contexto poético, o poema alvo 
de análise foi “Lágrima de Preta”, de António Gedeão (1961). 
 À semelhança do poema da unidade didática anterior, este texto poético também 
possibilitou a exploração de temas de debate na atualidade como o racismo, a 
discriminação e a tolerância, algo proveitoso para discutir com os alunos. Deste modo, as 
atividades de pré-leitura também versavam notícias recentes que davam conta de atitudes 
racistas, etc. Aproveitou-se, inclusive, para confrontar os alunos com palavras que 
apareciam nessas notícias, como, por exemplo, afrodescendente. Recorreu-se, também, à 
etimologia – como, de resto, sempre que possível – da palavra racismo (raça + ismo). 
 Uma vez mais, o próprio poema norteou o que iria ser alvo de trabalho, com 
algumas das palavras que apareciam, sobretudo, as que constituem a parte final do poema: 
ácidos, bases, sais, drogas, água e cloreto de sódio. Este conjunto permitiu aprofundar a 
questão de campo lexical para fazer frente à confusão que se faz sentir entre esta noção e 
a de família de palavras. 
 Antes de iniciar o momento de aula que os alunos já conheciam, explicou-se 
através de uma ficha informativa (vd. apêndice 7) o que significa família de palavras. 
 
 
 
 
 
 
Da mesma maneira, para o campo lexical, como vemos no seguinte fragmento da 
ficha informativa. 
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Figura 8: Exercício retirado da ficha informativa sobre família de palavras e campo lexical 
Figura 9: Exercício retirado da ficha informativa sobre família de palavras e campo lexical 
Figura 10: Exercício retirado da ficha informativa sobre família de palavras e campo lexical 
 
 
 
 
  
Estas noções causaram estranheza aos alunos, sobretudo, a de campo lexical. 
Perante o desconhecimento deste conceito, só foi possível o melhor entendimento, pelo 
facto de a ficha informativa possuir alguns exemplos de ambos os conceitos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
Retomando o estudo do poema, a partir de alguns versos, como já sabido, foi 
possível redigir a primeira pergunta da ficha “Palavras e Companhia” (vd. apêndice 8). 
Assim, o primeiro grupo (A) continha o seguinte verso “Ensaiei ao frio…”, enquanto o 
grupo seguinte (B) possuía os versos do poema: “num tubo de ensaio…”, “Mandei vir os 
ácidos,/ as bases e os sais,/ as drogas usadas/ em casos que tais,” e ainda “água (quase 
tudo) e cloreto de sódio.” 
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 A partir daqui, as seguintes perguntas a serem realizadas pelos alunos incidiam, 
em primeiro lugar, nas palavras que se podiam formar a partir da palavra frio (que estava 
destacada a negrito) e, em segundo lugar, em que área de realidade se podia incluir as 
palavras tubo, ácidos, bases, sais, drogas, água e cloreto de sódio (que estavam, também 
destacadas a negrito). 
 Para posterior comprovação de que os alunos tinham entendido, a pergunta 1.3. e 
a pergunta 1.4. pediam aos alunos que escrevessem, respetivamente, que nome se daria 
ao conjunto de palavras que haviam escrito na primeira pergunta – seria, então, família 
de palavras – e o nome que se atribuiria à área de realidade – que seria campo lexical. 
 Partindo para a questão número 2., os discentes estariam agora à prova, já que 
depois de ler uma lista com as seguintes palavras: sentimento, família, teatro, flor, mar, 
trabalho, livro e casa, teriam, de seguida, no exercício 2.1., de escolher duas destas 
palavras e formar, em dois quadrados distintos, uma família de palavras e um campo 
lexical. 
 Depois destes exercícios, os alunos tiveram de redigir um poema – também de 
maneira equivalente à unidade didática anterior – seguindo as mesmas estruturas (3 
quadras com introdução, desenvolvimento e conclusão). Poderiam substituir as palavras 
“lágrima de preta”, por lágrima de branco, lágrima de emigrante, etc., para espelhar 
alguma situação dentro da temática mais global do sofrimento injusto. No fim, estava 
ressalvado que poderiam utilizar as palavras da ficha que acabavam de fazer, com vista a 
criar uma pequena família de palavras no próprio poema ou, se lhes fosse mais fácil, um 
campo lexical, tal como aconteceu no poema original que leram. (vd. apêndice 9) 
 
3.2.1.6. Outras atividades 
 
 Ainda no âmbito da ampliação do campo léxico, importa mostrar uma outra 
atividade considerada relevante. Não tendo, necessariamente, de ter sido dada em cada 
unidade didática, surgiu a ideia de distribuir pelos alunos uma tabela com vários 
quadrados em branco (vd. apêndice 10) que seria entregue no início de cada mês. 
 Esta atividade funcionou como uma espécie de dicionário mensal. Nesta tabela, 
os alunos teriam de escrever todas as palavras novas que surgissem e que, 
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consequentemente, desconhecessem, fosse qual fosse o contexto, durante a aula, num 
texto, no manual, numa outra atividade ou até mesmo noutra disciplina. No final do mês, 
seriam revistas todas estas palavras e postas em comum, porque embora cada aluno 
possuísse a sua tabela, resultaria proveitoso que os colegas aprendessem novas palavras, 
também. 
 
 3.2.2. Na disciplina de Espanhol 
  
 Como já referido neste relatório, as atividades realizadas com vista ao alcance dos 
objetivos propostos, na disciplina de Espanhol, passaram por diferentes estratégias. Como 
tal, explicar-se-á com mais detalhe essas atividades, realizadas ao longo das unidades 
didáticas que, nesta disciplina, passam por quatro aulas. 
  
 3.2.2.1. Primeira unidade didática  
  
 A primeira unidade didática foi lecionada à turma do 8.ºC. Esta unidade foi 
lecionada em quatro aulas: 6, 7, 13 e 14 de fevereiro de 2019. Porém, as atividades que 
aqui se apresentarão fizeram parte de apenas uma das aulas. Isto justifica-se pelo volume 
de conteúdos exigidos para serem lecionados aos alunos e que não podem fazer parte, na 
sua totalidade, de exercícios virados inteiramente para o léxico, muito embora esta turma 
estivesse no nível A1, o que deveria exigir uma atenção maior a este nível. Ainda assim, 
foi-se comprovando, ao longo das aulas seguintes, o resultado destas atividades com 
outras que pediam léxico específico. 
 A unidade didática denominou-se “Buen Viaje” e tal como sugere o título, o 
conjunto de aulas que constituiu a unidade andou em torno deste grande tema. 
 Inicialmente, foi necessário ensinar os meios de transporte, um passo essencial e 
obrigatório para a posterior movimentação de outras vertentes comunicativas, relativas 
ao tema, como pedir um bilhete para viajar, por exemplo. Daqui fez parte, na fase inicial 
da aula, um pequeno vídeo onde se falava do aeroporto de Barajas, Madrid, que punha os 
 63 
Figura 11: Excerto extraído de um exercício inicial sobre os meios de transporte da unidade didática Buen 
Viaje 
Figura 12: Vinheta com diálogos sobre os meios de transporte da unidade didática Buen Viaje 
alunos em contacto com a língua e com os meios de transporte. Depois de ver este vídeo, 
os alunos teriam de preencher uns espaços com informação sobre o meio de transporte. 
 
 
 
 
 
Desta forma e uma vez que já tinham contactado de modo indireto com os nomes 
dos meios de transporte, para tentar garantir uma aprendizagem mais efetiva, elaborou-se 
uma sopa de letras com grande parte dos meios de transporte existentes e que seriam úteis 
mais tarde. 
  Para além de os alunos tentarem encontrar os nomes como coche, avión, tren, etc., 
que estavam debaixo da sopa de letras, teriam também as imagens desses meios de 
transporte para fazer corresponder a palavra à imagem (vd. apêndice 11), sendo esta uma 
estratégia que fomenta mais facilmente a memorização. 
 Depois de corrigida a sopa de letras, foram distribuídas aos alunos umas vinhetas 
com diálogos. (vd. apêndice 12) Estes faziam referência a vários meios de transporte 
como tren, metro, taxi, avión y autobús e possuíam várias palavras que estavam 
relacionadas com cada meio de transporte.  
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Esta forma de redes léxicas ajuda os alunos a reter mais facilmente, não só o nome 
dos meios de transporte, mas a relacionar palavras com cada um deles. No final desta 
atividade, os alunos tiveram de fazer pequenos mapas concetuais ou constelaciones 
léxicas, escrevendo como elemento principal, tomando o exemplo acima, tren, e várias 
entradas em forma de estrela com maleta, ventanilla, vagón, pasillo, preferente, turística, 
andén, etc. 
 Ao longo da unidade didática, foi-se comprovando se a retenção de léxico se tinha 
sido dada de alguma forma. Como as atividades de expressão escrita e oral são 
consideradas relevantes, os alunos tiveram de fazer um diálogo e uma composição 
relativos aos meios de transporte. O primeiro estava relacionado com indicações e compra 
de bilhetes e o segundo, que constituía a tarea final13, pedia aos alunos que descrevessem 
uma viagem que tivessem feito. O objetivo era escrever o destino, o meio de transporte 
utilizado e se a viagem tinha corrido bem ou mal. 
 
 3.2.2.2. Segunda unidade didática 
 
 As aulas que fizeram parte da segunda unidade didática aconteceram nos dias 15, 
20 e 22 de maço de 2019 e foram lecionadas à turma do 9.ºA/D. As atividades que se 
exporão de seguida foram realizadas na primeira e terceira aula, de 90 e 45 minutos, 
respetivamente. 
 A unidade didática tinha como título “Un Mundo de Tecnologías”. Posto isto, o 
tema exigia que se falasse, sobretudo, das novas tecnologias que fazem parte do 
quotidiano dos alunos. 
 Como se estava perante estudantes com um nível B1 de língua espanhola, tentou-
se que o número de atividades, desta vez, fosse maior e um pouco mais elaborado. 
 
13 A tarea final faz parte do ensino do Espanhol mediante tareas, o método preferencial escolhido para 
sequenciar as aulas de Espanhol. Veja-se, a título de exemplo, o que nos mostra Javier Zanón (1999) em 
La enseñanza del español mediante tareas, especificamente, nas pp.14-17. 
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Figura 13: Imagem ilustrativa do jogo Palabra Prohibida 
da unidade didática Un Mundo de Tecnologías 
Desta forma, iniciou-se a aula com um vídeo sobre robots, nomeadamente, sobre 
a Sofia, o robot inteligente. A ideia foi começar no expoente máximo da tecnologia e 
regressar num sentido cronologicamente inverso a aparelhos mais antigos. 
 Assim sendo, procedeu-se ao jogo denominado “Palavra Proibida”. (vd. apêndice 
13) Cada aluno teria de vir à parte dianteira da sala, pegar num cartão com um aparelho 
tecnológico e descrevê-lo para que os colegas adivinhassem o seu nome. De realçar que 
nesse mesmo cartão existiam três palavras que não podiam ser ditas, relativamente a esse 
mesmo aparelho. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Depois de terem feito este jogo, os alunos tinham uma ficha com todas as imagens 
dos aparelhos tecnológicos para colocarem o nome por baixo, ficando, assim, com o 
registo. 
 Outra das atividades realizadas diz respeito aos mapas concetuais. Um dos 
aparelhos visados durante esta unidade didática foi o computador, para poder fazer-se, 
posteriormente, conexões com outras questões como, email, redes sociais, etc. Assim, 
elaborou-se uma ficha de trabalho (vd. apêndice 14) onde aparecia um texto retirado de 
um artigo que fazia referência ao computador. Aqui os alunos teriam de sublinhar as 
palavras que considerassem ser parte integrante do computador. No exercício seguinte, 
apareceria um pequeno mapa concetual com a palavra central ordenador. Tendo em conta 
as palavras sublinhadas no texto, abriram outras secções em forma de estrela com essas 
mesmas palavras: ratón, teclado, pantalla e torre. Daqui se partiu para outros mapas 
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concetuais feitos com outros aparelhos tecnológicos, seguindo este exemplo, que os 
alunos registaram no caderno. 
 Ainda na mesma ficha, os alunos teriam um exercício com palavras relativas à 
tecnologia, mais propriamente, ao computador, já que faria mais sentido, uma vez que se 
tinha falado deste. Uma espécie de cartão com palavras como red social, emoticón, 
cliquear, etc., proporcionava o jogo do “Bingo”. Os alunos teriam de desenhar um smile 
naquelas palavras que conheciam ou por tradução ou por se assemelharem ao português. 
Quem fizesse “linha”, em primeiro lugar, ou “bingo”, em segundo, ganhava. Esta é 
também uma forma lúdica e, simultaneamente, mais rápida de se captar léxico. 
 
 
 
Figura 14: Excerto retirado do exercício do "Bingo" da unidade didática Un Mundo de 
Tecnologías 
 Exatamente na mesma ficha, os alunos depararam-se, no exercício 4., com um 
correio eletrónico onde existia, repetidamente, a palavra pitufo. Esta palavra teria de ser 
substituída pela correta, bastando para isso, perceber o contexto em que elas estavam 
inseridas. Esta é uma atividade proposta por teóricos do léxico espanhol14 que contribui 
para a melhor fixação das palavras que já haviam aparecido no exercício anterior. 
 Na segunda aula da presente unidade didática, os alunos tiveram a oportunidade 
de contactar com aspetos sociolinguísticos da língua espanhola. Apesar de não ser o 
objetivo principal, em virtude do peso dado ao aspeto mais formal da aprendizagem do 
léxico, apresentou-se um vídeo em que uma nativa trocava mensagens com uma outra 
pessoa e utilizava abreviaturas. Em comparação com as abreviaturas utilizadas em 
português – curiosamente, um pouco fora de uso –, os alunos tentavam adivinhar o que 
quereriam dizer as abreviaturas em Espanhol. Mais tarde, teriam de redigir uma 
mensagem para o colega do lado, tentando descobrir a forma extensa da abreviatura, 
mediante uma lista que lhes foi fornecida. 
 
 
 
14 Veja-se Cervero & Pichardo (2000) em Aprender y enseñar vocabulario, especificamente, entre as 
páginas 156-159. 
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Figura 15: Abreviaturas de mensagens 
espanholas utilizadas para um exercício 
de aspeto sociolinguístico 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
Ainda nesta aula, os alunos tiveram de imaginar um diálogo entre Romeu e Julieta 
na era moderna, utilizando estas abreviaturas e seguindo uma pequena estrutura dada. 
 Como tarea final desta unidade didática referente à tecnologia, os discentes 
tiveram uma atividade de expressão escrita sobre a escola do futuro. Antes disso, foi-lhes 
fornecida uma tabela (vd. apêndice 15), onde surgia a palavra tecnologia e a sua 
etimologia. Aqui, os alunos deviam preencher a tabela com as palavras que tinham 
aprendido sobre o tema e que desconheciam, como forma de pré-organização para o texto 
que teriam de redigir (vd. apêndice 16) Estava previsto um limite de 80 a 100 palavras, 
seguindo algumas sugestões como “En tu redacción puedes incluir (si quieres): tu escuela, 
el exterior y el interior de la escuela, la ensenanza, los libros…” 
 No final, os alunos preencheram um pequeno questionário (vd. apêndice 17) sobre 
as atividades realizadas, com o objetivo de perceber se, em sua opinião, aprenderam o 
léxico com determinado tipo de atividades. 
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Figura 16: Excerto retirado de um 
exercício de uma ficha sobre a roupa da 
unidade didática ¿Qué ropa me compro? 
3.2.2.3. Terceira unidade didática 
 
O conjunto de aulas pertencentes à última unidade didática foi lecionado nos dias 
20, 23 e 29 de maio de 2019, contando, ainda, com uma ficha de avaliação no dia 6 de 
junho. A turma envolvida nesta lecionação foi o 7.ºD. 
As atividades que importa destacar relacionadas com o léxico prendem-se com o 
tema da unidade didática que possuía o nome “¿Qué ropa me compro?”. Toda a temática 
relativa às lojas e à roupa comprometeu o desenvolvimento das atividades de 
aprendizagem e aquisição de léxico. 
Na primeira aula, foi mostrado aos alunos, como atividade de preparação, três 
partes de catálogos de marcas de roupa espanholas como Zara, Desigual e El Corte 
Inglés. Pediu-se aos alunos que, de forma oral, dissessem o que viam, resultando a tarefa 
apenas numa contextualização, não se esperando que soubessem descrever em espanhol 
as peças de vestuário, visto o nível elementar de língua que possuíam: A1. 
 De seguida, apresentou-se uma ficha (vd. apêndice 18) na qual se apresentava um 
armário (imaginário pela forma como estava desenhado) com quatro “portas” que 
estavam intituladas: ropa de mujer, ropa de hombre, ropa mixta e accesorios/calzado. 
Dentro de cada “porta” estava um conjunto de palavras pertencentes a essa categoria. Isto 
justifica-se para facilitar a memorização, uma vez que a “categorização” do léxico desta 
forma facilita as associações mentais.  
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Figura 17: Excerto de um diálogo sobre expressões lexicalizadas relativas aos diálogos numa loja de roupa 
da unidade didática ¿Qué ropa me compro? 
Para se irem familiarizando com o léxico novo, os alunos viram, primeiramente, 
um vídeo cómico sobre uma família que ia de férias e, à medida que iam pondo as peças 
de vestuário na mala, os alunos tinham de escutar e sublinhar no “armário”. 
Posto isto, os alunos teriam, no segundo exercício, um conjunto de imagens que 
teriam de associar e fazer corresponder ao “armário” do exercício acima. Pese embora o 
facto de não ser recomendável apresentar ao aluno um número elevado de unidades 
léxicas, a exigência de conteúdos a ser lecionados obrigou a que se lecionasse este 
conjunto de palavras. 
Relativamente às lojas de roupa, alguns aspetos sociolinguísticos também foram 
tidos em conta, sobretudo, pela necessidade de prestar atenção às formas de tratamento e 
de comunicação do país de língua estrangeira. Desta forma, os alunos escutaram alguns 
diálogos com expressões lexicalizadas referentes às conversações que se estabelecem em 
contexto de compra de vestuário. (vd. apêndice 19) 
 
 
 
 
  
 
 
Nestes diálogos era, também, possível encontrar alguns adjetivos que se referiam 
à roupa, como, por exemplo, bonito, largo, estrecho, etc. A primeira tarefa a ser feita 
pelos alunos era encontrar esses adjetivos e colocá-los numa tabela. Depois, através da 
antonímia, teriam de chegar a mais adjetivos. Conta-se, assim, com uma estratégia a 
adicionar à aprendizagem do léxico. 
 Para concluir este processo, os alunos tiveram de escolher um destino hipotético 
de férias, mediante umas pequenas imagens que se lhes foram apresentadas. (vd. apêndice 
20) 
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Figura 18: Imagem extraída de um exercício sobre que roupa levar para férias da 
unidade didática ¿Qué ropa me compro? 
 
 
 
 
 
 
 
Como os destinos apresentados estavam relacionados, essencialmente, com as 
estações do ano do verão e do inverno, os alunos teriam de escrever em setas saídas de 
uma mala, as peças de roupa que levariam para o seu destino. Além disso, teriam ainda 
de formular frases – aqui envolvendo gramática – o que permitia a repetição das palavras. 
Para finalizar, tornou-se imprescindível propor uma atividade de expressão 
escrita. Esta baseou-se num juego de roles, ou seja, foram distribuídos dois cartões (vd. 
apêndice 21) e em pares, os alunos tiveram de redigir um diálogo numa loja de roupa em 
que um era o funcionário e outro o cliente. Para além de redigir, os alunos tiveram, ainda, 
de apresentar o texto oralmente, teatralizando. Isto permitiu-lhes utilizarem as expressões 
lexicalizadas e, acima de tudo, mobilizar todo o léxico sobre a roupa que tinham 
aprendido até então. 
Como a unidade didática terminou com a elaboração de uma ficha de avaliação 
sobre a temática trabalhada, os alunos tiveram que, mais uma vez, fazer alguns exercícios 
do género daqueles que foram apresentados ao longo deste ponto 3.2.2.3. Ainda assim, 
como se fala de um método final de avaliação, crê-se que a sua explicitação terá um 
melhor lugar na apresentação e discussão de resultados que se apresentará de seguida. 
 
3.3. Resultados 
 
 Identificada a lacuna comum às duas turmas, ainda que de maneira distinta, pela 
própria natureza das disciplinas em questão e, inclusive, do perfil das turmas, o objetivo 
geral delineado ajudou, a par dos objetivos específicos – mencionados no Capítulo I deste 
relatório – a promover as atividades propostas aos alunos. 
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 Nos subcapítulos anteriores, têm vindo a ser apresentadas, durante a lecionação 
de unidades didáticas de Português e Espanhol, as atividades realizadas pelos discentes, 
que de forma crítica, já vão contendo algumas sugestões no que respeita aos resultados. 
 Ainda assim, cumpre, neste subcapítulo, chamar a atenção para alguns detalhes 
relativos aos resultados esperados ou não. Por isso, em primeiro lugar, dar-se-á conta da 
apresentação dos resultados para, posteriormente, serem discutidos. 
 
 3.3.1. Apresentação 
 
 No que tange à disciplina de Português, iniciaremos por apresentar alguns 
resultados relativos à ficha de diagnose lexical. Conforme a descrição dos exercícios feita 
no subcapítulo anterior, os alunos apresentaram, de facto, algumas falhas em questões 
consideradas flagrantes. No exercício 1., relativo à sinonímia, por exemplo, as respostas, 
na sua maioria, apresentavam uma ligação da palavra estibordo a esquerda, justificando-
se com a confusão que os alunos demonstravam em relacionar as primeiras letras das duas 
palavras “es”. Houve, ainda, um determinado número de respostas erradas no que toca à 
palavra rumo, pois não sabiam se haviam de relacioná-la com o sinónimo frente ou 
direção. 
 No exercício dos antónimos, os alunos tendiam a não conseguir determinar um 
antónimo para as palavras agarrar, cálidos e descolagem. Os antónimos que achavam 
adequados eram *deslargar, ares frios e colagem, na sua maioria, sendo ainda registada, 
em seis alunos, a ausência de resposta a este exercício. 
 O exercício número 5. pedia para os alunos colocarem três palavras da família de 
mar, farol e areia. Na primeira palavra, verificava-se, maioritariamente a colocação de 
palavras como maresia, marinheiro, maré, maria, marisco, marmelo. Quanto às palavras 
farol e areia, registou-se um número elevado de ausência de resposta. Ainda assim, 
verificou-se a presença de algumas palavras como farolzinho, farolzão, faroleiro, luz, 
*farozão, *farolinho, *faroeiro e arenoso, arenito, areiazinha, *areinho, água e pegadas. 
 Outro exercício da ficha de diagnose lexical de que se poderá apresentar os 
resultados é o que diz respeito à formação de palavras. Num primeiro passo, os alunos 
sinalizaram os afixos corretamente, como in-, re-, -ação, -inhas, à exceção de alguns 
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casos que, de forma errada, assinalaram *far- (fartote), *-te, em vez de -ote e, ainda, *-
corporação. 
 Tendo em conta as palavras nas quais constavam os afixos – infatigável, 
incorporação, recobrar, fartote, gaivotinhas – os alunos apresentaram diversos 
significados. 
 Na palavra infatigável, quase nenhum aluno respondeu, existindo apenas algumas 
respostas como “estar maldisposto”, “nunca se cansa” ou “sem cansaço”.  
Na palavra incorporação, apesar do mesmo número de ausência de respostas, 
surgiram outras como “voltar ao corpo”, “corporação interna” e “ver dentro do corpo”. 
Recobrar teve respostas como “voltar a cobrar” ou “cobrar de novo”.   
A palavra fartote registou muitas ausências de respostas, existindo apenas três 
como resultados como “farta muito”, “muito forte” ou “forte”. 
Por último, a palavra gaivotinha apresentou consenso no significado: “gaivotas 
pequenas”. 
Perante a apresentação dos resultados da ficha de diagnose, partir-se-á, agora, para 
a apresentação das fichas “Palavras e Companhia”, sendo a primeira a referente à 
sinonímia e antonímia. 
De acordo com a descrição já realizada, todos os alunos responderam 
acertadamente à pergunta 1.1., reconhecendo a relação de sinonímia presente nas 
palavras. 
No exercício seguinte, quando tinham de encontrar sinónimos no excerto que se 
apresentava, a grande maioria respondeu de forma correta. A saber: longínquos – 
“distantes” / coisas – “objetos” / dividido – “fragmentado” / recordação – “lembrança” / 
gélidas – “frias”. 
À semelhança do ocorrido no exercício de identificação de sinonímia, os discentes 
responderam corretamente quanto à antonímia.  
Já na busca de antónimos no excerto, os alunos deixaram em branco (existindo 
apenas três respostas corretas) o espaço que se destinava à palavra fastio. Para os 
antónimos de seca, encantador, bonito, coragem e humano¸ respetivamente, assinalaram 
como antónimos “húmida”, “asqueroso”, “feio”, “medo” e “bicho”.  
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 Partindo agora para outro “Palavras e Companhia”, desta vez, relacionado com a 
homonímia e polissemia, nas alíneas correspondentes à primeira pergunta, questionava-
se qual o significado da palavra frutos e canto nos dois grupos de frases. Os alunos 
associaram à palavra do grupo A respostas como “conquistas que vamos tendo no dia-a-
dia”, “resultados”, “coisas, sonhos, etc.”, na alínea a) e “comida”, na alínea b); ao grupo 
B, na alínea a), associaram na sua totalidade a respostas como “voz” ou “voz cantada” e 
na alínea b) a “espaço” e “espaço no fim da sala”, verificando-se algumas ausências de 
reposta nesta alínea. 
 Daqui conseguiram chegar à conclusão de que a palavra frutos era polissémica e 
a palavra canto era homónima. 
 Nos exercícios que faziam parte da alínea 2., onde havia que identificar as palavras 
homónimas e polissémicas presentes no excerto, os alunos responderam todos de forma 
igual, identificando-as: pedra, banco, vela e tempo, respetivamente. 
 No que respeita aos significados que tiveram de apresentar, também as respostas 
dos alunos foram quase todas em torno das seguintes definições: 
• banco: “onde se deposita dinheiro” / “sítio para sentar”; 
• vela: “vela para acender” / “vela do barco”; 
• tempo: “horas” / “ambiente”; 
• pedra: “uma rocha” / “um problema”. 
Alguns alunos foram mais descritivos, embora não fugissem da definição geral, 
com significados, como, por exemplo “onde existe multibanco”, “uma preocupação, um 
estorvo”, “vela de acender com fogo” e “tempo de sol, chuva, etc.”. 
No “Palavras e Companhia” sobre a formação de palavras, os resultados das 
primeiras duas questões que eram relativas ao significado das palavras impura e 
crueldade, suscitaram alguma confusão pelo facto de os alunos trocarem o valor dos 
afixos com o significado da palavra, por terem a ficha informativa consigo. Ainda assim, 
registaram-se respostas relativamente à palavra impura como “significa que não se vê 
bem”, “algo que não é puro”, “uma coisa escura e má, que não é clara, nem limpa”, “que 
não é transparente”.  
Para a palavra crueldade, verificaram-se respostas como “algo mau”, 
“desumano”, “ser uma pessoa má” e “maldade”. 
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Figura 19: Exercício elaborado por um aluno, retirado da oficina lexical Palavras e 
Companhia sobre formação de palavras 
Já aquando da separação das palavras (palavra + afixo ou vice-versa), os alunos 
atribuíram o significado correto ao prefixo in (im): “negação”, “contrário”, ainda que se 
tenha registado, também, “movimento para dentro”, que não está errado no seu todo, mas 
não era adequado à palavra. Quanto ao sufixo dade: “qualidade ou estado”, foram as 
respostas mais registadas, verificando-se ainda algumas ausências de resposta. 
Depois da parte reflexiva, no exercício 2., que exigia a identificação de palavras 
derivadas por prefixação e sufixação, não existiu nenhuma resposta que não a correta: 
desfazer, chorão, reeducar, beijinho e previsão. Por conseguinte, o exercício posterior, 
foi, de igual forma, claro, embora se registassem algumas ausências de resposta. Os 
alunos tiveram de separar os afixos das palavras ou radicais e atribuir-lhes (aos afixos) o 
seu valor. Assim, a grande maioria, utilizou as seguintes definições: 
• des + fazer: “ação contrária; 
• re + educar: “repetição”; 
• chor + ão: “aumentativo”; 
• beij + inho: “diminutivo”; 
• pre + visão: “anterioridade”. 
Por último, no exercício número 3, segundo a lista de palavras presentes, os alunos 
acrescentaram os afixos estudados, optando, maioritariamente, pelos prefixos des-, pre, 
re- e pelos sufixos -inho. 
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Figura 20: Excertos de poemas redigidos por 
alunos como atividade de expressão escrita da 
3.ª unidade didática 
 Na atividade de expressão escrita relacionada com a redação de um poema, os 
alunos seguiram a instrução de utilizar algumas palavras derivadas por prefixação e 
sufixação, embora de forma parca. Registou-se a utilização de sufixos como -mente, -
dade prefixos como re-, in-, como vemos nos exemplos seguintes, que os alunos 
sublinharam por instrução oral do professor. 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Na última ficha “Palavras e Companhia” sobre a família de palavras e o campo 
lexical, os alunos tiveram que – na questão 1.1. – formar palavras a partir da palavra frio. 
Algumas respostas como “friorento”, “friozinho” e “frigorífico” foram as mais registadas. 
Houve, ainda, um aluno que respondeu “inverno, gelo, gelado, neve”. 
 Para a questão imediatamente a seguir, para a área de realidade em questão, os 
alunos responderam “química” e “ciência”. 
 De seguida, na construção de uma família de palavras e de um campo lexical, os 
alunos escolheram, maioritariamente, a palavra casa para a primeira. Deste modo, 
apresentaram palavras como casinha, casota, casarão, casamento, casita, surgindo, por 
duas vezes, casino e casa-mãe. Já no campo lexical, a palavra família foi a mais utilizada 
pelos alunos, escolhendo para construir este campo: mãe, pai, filho, avô, prima, irmão. 
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Figura 21: Excerto retirado de um poema redigido por um aluno 
como atividade de expressão escrita da 4.ª unidade didática 
 Houve, ainda, cinco alunos que escolheram a palavra casa para construírem tanto 
a família de palavras, como o campo lexical. As palavras mais registadas no campo lexical 
foram quarto, sala, cama, cadeira, mesa. 
 No que toca à atividade de expressão escrita, apesar de ter sido pedida a criação 
de uma família de palavras ou de um campo lexical ao longo do poema, apenas um aluno 
conseguiu fazê-lo, utilizando as palavras amizade, felicidade e amor, elaborando um 
pequeno campo lexical de sentimento. 
  
 
 
 
 
 
  
 
 
 
Para finalizar a apresentação de dados da disciplina de Português, terminaremos 
com o modelo da ficha de diagnose lexical que, nesta altura, funcionou como pós-teste. 
 De forma geral, no que diz respeito ao exercício da família de palavras, os 
resultados registados foram: na palavra mar, as palavras marítimo, maresia, maremoto; 
na palavra farol¸ as palavras faroleiro, farolzinho, farolito; e na palavra areia, as palavras 
areal, arenito, areiazinha. 
 Relativamente à formação de palavras, os alunos identificaram os prefixos e os 
sufixos das palavras infatigável, incorporação, recobrar, fartote e gaivotinhas. Quanto 
aos significados destas palavras, tendo em conta o valor dos afixos, os alunos não 
apresentaram na totalidade a definição correta. Para além da ausência de respostas, a 
palavra incorporação continuou a ter respostas como “possuir” e “fora do corpo” e a 
palavra fartote como “riso”, “que está muito farto” e “que não acaba”, existindo apenas 
duas respostas que mencionava “algo em grande quantidade”. 
 As tabelas mensais, pelo seu número elevado, não se podem apresentar de forma 
minuciosa. No entanto, cabe destacar que alguns alunos a apresentaram como um 
dicionário, onde, além de colocarem as palavras desconhecidas, escreviam, também, o 
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seu significado, acabando por fazer uma lista. Isto demonstra o sucesso da atividade, já 
que para além do que foi pedido, os alunos concretizaram de forma autónoma um método 
de registo de significados de palavras e, em simultâneo, uma outra estratégia de ampliação 
do campo léxico. 
 A apresentação de dados na disciplina de Espanhol será feita, essencialmente, a 
partir de atividades de expressão escrita. 
 Na primeira turma, 8.ºC, registou-se o número de vezes que os alunos escreveram 
os nomes dos meios de transporte corretamente. O maior número de ocorrências diz 
respeito à palavra avión, depois coche e moto. Todas as palavras estavam escritas 
corretamente, embora os alunos não tivessem escrito mais, uma vez que a atividade 
poderia exigir que se fosse mais inventivo. 
 Na turma 9.ºA, também na expressão escrita se registou a quantidade de vezes que 
usavam o nome de um aparelho tecnológico corretamente: ordenadores, tableta, móvil, 
pizarra, Internet. No entanto, registaram-se, também palavras erradas: tablets, *piçarra, 
*net. 
 Também nesta turma, foi feito um questionário sobre as atividades realizadas, com 
vista a perceber se proporcionavam uma aprendizagem significativa. 
Desafortunadamente, não foi possível elaborar um questionário semelhante para as 
restantes turmas. No primeiro grupo, já se havia encerrado a lecionação da unidade 
didática há algum tempo e não tinha existido a hipótese de elaborar um questionário e, 
consequentemente, não faria sentido estruturar um que não apresentasse resultados 
fidedignos. Já na última unidade didática, para além da dificuldade inerente ao perfil dos 
alunos, as aulas tiveram de ser reestruturadas – e, portanto, diminuiu-se o tempo letivo 
destinado – devido a fatores alheios à unidade didática – uma greve de funcionários da 
escola –, o que levou a que se privilegiasse outro tipo de atividades. 
 Veja-se, então, o questionário dado à turma do 9.ºA: 
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Figura 22: Questionário elaborado por um aluno sobre a aprendizagem de novas 
palavras em Espanhol 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
As respostas destes questionários apresentaram resultados muito consensuais. Os 
alunos responderam que as atividades levadas a cabo para a ampliação e aquisição do 
léxico facilitam a aprendizagem. Apenas a resposta “subrayando palabras en el texto” 
reuniu as respostas negativas. Veja-se o gráfico:  
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Gráfico 1: Respostas dos alunos ao questionário ¿Cómo será que aprendo las palabras nuevas en Español? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Quanto à última turma à qual se procedeu a lecionação, 7.ºD, os resultados 
apresentados dirão respeito às atividades demonstradas no subcapítulo anterior, da 
expressão escrita e da ficha de avaliação. 
 Na atividade que tiveram de realizar sobre “¿Qué ropa te llevarías si fueras a un 
destino…?”, conforme o destino de verão e de inverno que escolhessem, os alunos foram 
capazes de assinalar com relativa facilidade os nomes das roupas. Para um destino 
invernal: pantalones, gorro, jersey, guantes, *bufuda, cazadora, abrigo, botas, 
zapatillas; para um destino de verão: pantalones *curtos, sombrebro, bikini, gorra, 
vestido, bañador, falda, *garfas de sol, calcetines, camisa, camiseta. 
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Figura 23: Exercício elaborado por um aluno sobre o léxico da roupa, retirado 
da ficha de avaliação 
 Também souberam associar as peças de roupa ao destino e às necessidades, 
escrevendo: “botas: para andar en la *neve” / “*bufuda: porque irá hacer frío” / “camiseta: 
*porque cuando estoy com un poquito de calor” / “pantalones: *el caso algo más formal” 
/ “calcetines y zapatillas:*porque caso tiene que passear en el parque.” 
 Na atividade de expressão escrita, o diálogo numa loja de roupa, registou-se o 
número de vezes que os alunos escreveram as peças de roupa de forma correta. A maioria 
das palavras escolhidas foram chándal e camiseta. Neste diálogo, os alunos também 
utilizaram nomes das cores como amarillo, rojo, verde, *azule. Ainda utilizaram palavras 
relacionadas com a roupa como talla para referir-se ao tamanho e números escritos por 
extenso para referir-se aos preços, como cinco euros ou veinticinco. 
 Já na ficha de avaliação, o primeiro exercício sobre léxico era referente aos 
adjetivos relacionados com a roupa. Vários alunos acertaram, escrevendo: estrechos, 
largos e anchos. Quando não sabiam a resposta, não se verificava a ausência da mesma, 
mas antes respostas como “no quedan bien”. 
 Quanto às peças de roupa, surgia um exercício com imagens para os alunos 
escreverem por baixo o seu nome. Registaram-se respostas acertadas como vestido, 
zapatillas, bikini, pantalones cortos, gafas de sol, botas, bufanfa e jaqueta. Ainda assim, 
alguns erros foram verificados como *gaqueta, *calciones, *caçadora, *bermudas, 
*cascol. 
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3.3.2. Interpretação e discussão 
 
A discussão dos dados apresentados considera-se bastante importante, uma vez 
que origina a reflexão constante, tanto sobre o trabalho desenvolvido pelo professor 
estagiário, como sobre a aprendizagem dos alunos. 
Muitas foram as atividades elaboradas e propostas aos alunos que visavam atingir 
os objetivos traçados, sendo que só foram apresentadas acima as que poderiam suscitar 
esta reflexão. 
Tendo já sido tecidos comentários sobre algumas respostas dos alunos, iniciamos, 
assim, a discussão dos dados apresentados, no que tange à disciplina de Português. 
Quanto à ficha de diagnose lexical, é possível verificar que os alunos 
apresentavam nítidas lacunas em relação à organização do léxico, mais propriamente, à 
sinonímia e à antonímia. Colocações de prefixos des- para designar o contrário de 
palavras como agarrar ou a eliminação desse mesmo prefixo para designar o antónimo 
de descolagem, levaram a crer, de imediato, que se fazia sentir uma falha a este nível. 
Também a construção de família de palavras de mar, farol e areia  ¸mostrou que 
os alunos criaram palavras da família de mar, pela facilidade em repetir no início de cada 
palavra esta mesma sílaba: marinheiro, marisco, etc. Já nas outras duas palavras, houve, 
inclusive, quem confundisse com campo lexical, utilizando palavras como luz, água e 
pegadas, sendo notória uma maior dificuldade. 
Já na formação de palavras, imensos prefixos e sufixos foram mal colocados, mal 
identificados e mal explicitados quanto ao seu valor, o que prejudicou, também, a 
identificação do significado de cada palavra. 
Curiosamente, o trabalho sistemático levado a cabo pelas “oficinas” denominadas 
“Palavras e Companhia”, mostrou o aumento da concentração dos alunos e também a 
dedicação. Por conseguinte, foi-se verificando o resultado positivo, ainda que com 
algumas questões periclitantes. 
Viu-se o número correto de sinónimos e antónimos que os alunos conseguiram 
encontrar no exercício prático da ficha. Este é, de facto, um resultado aceitável, ainda que 
muito pequeno. Aqui, talvez teria sido melhor juntar uma atividade de expressão escrita 
na qual se tivesse fornecido três palavras a serem substituídas por outras com uma relação 
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de sinonímia. De facto, os alunos realizaram uma atividade, mas não foi possível 
comprovar com verdade se utilizaram “tropeçar” em vez de “cair” ou “imobilizar” em 
vez de “parar” (conforme os registos), mesmo sabendo, pela observação de aulas, pelo 
feedback da professora titular e pela ficha de diagnose que os alunos eram muito 
simplistas e repetitivos na utilização de verbos. 
Já na ficha correspondente à homonímia e à polissemia, verificou-se que os alunos 
entenderam os conceitos – pese embora algumas palavras ambíguas – já que com bastante 
facilidade, identificaram, de seguida, as palavras polissémicas e a palavra homónima. 
Inclusive, explicitaram o seu significado de forma razoável.  
Ainda assim, não se pode comprovar o entendimento certo da homonímia e da 
polissemia, isto é, não se verificou com algum exercício de pós-teste que os alunos 
utilizaram com propriedade palavras polissémicas. Aqui, claramente, teria de ter existido 
uma parte mais prática de exercício de escrita ou de identificação de significados para 
uma palavra. 
Relativamente à formação de palavras, notou-se que os alunos trabalharam de 
forma sistemática, também, pela extensão da própria ficha. A ficha informativa motivou, 
em larga escala, o trabalho, o que permite constatar que uma base teórica explicitada 
imediatamente antes da prática faz com que os alunos retenham melhor a informação, 
pelo menos, a curto prazo.  
Identificaram com muita facilidade as palavras derivadas por prefixação e 
sufixação e, por conseguinte, na divisão destas, as respostas quanto ao valor dos afixos 
permitiram, ainda, perceber que os alunos atribuíram mais rapidamente o significado à 
palavra no seu todo. 
Perante isto, a colocação de prefixos e sufixos numa lista de palavras mostrou que, 
maioritariamente, os alunos entenderam o valor dos afixos e, por isso, não tiveram 
dificuldades em criar palavras. 
O exercício de expressão escrita do poema à luz daquele que haviam estudado 
(“Urgentemente”, de Eugénio de Andrade), mostrou que os alunos foram capazes de 
adicionar alguns sufixos, curiosamente, nem sempre aqueles que tinham estudado de 
forma mais próxima.  
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Numa fase posterior, foi também possível constatar a progressão, na ficha de pós-
teste, exatamente igual à ficha de diagnose lexical. 
O último “Palavras e Companhia” permitiu desfazer algumas confusões que 
persistiam. Apesar de desconhecerem o conceito de campo lexical, os alunos foram 
capazes de reconhecer a diferença existente entre esse conceito e o de família de palavras. 
 Na fase prática dessa mesma ficha, os alunos conseguiram, muito facilmente, 
pegar em duas palavras e construir para cada uma delas uma família de palavras e um 
campo lexical, existindo, ainda, quem tivesse feito o mesmo para uma mesma palavra, 
nomeadamente, “casa”. Isto permite, além disso, perceber que os alunos foram altamente 
capazes de estruturar no léxico mental a sua distinção. 
 Também na ficha de pós-teste, se registou uma melhoria, no que respeita à família 
de palavras. Deixaram de existir palavras como luz para a família de palavras de farol ou 
pegadas e água para areia, passando a existir mais palavras como areal, arenoso, arenito 
e até areosa, palavra destacada, graciosamente, pelos alunos, pelo facto de a freguesia 
vizinha da escola que frequentam possuir o mesmo nome. 
 É relevante na discussão destes dados perceber a melhoria registada. No entanto, 
cabe, nesta altura, refletir sobre algumas estratégias que poderiam ser afinadas e tratadas 
doutro modo. O trabalho referente às “oficinas” considerou-se bastante produtivo. 
Permitiu aos alunos um método com o qual nunca se tinham confrontado e obrigou-os, 
por outro lado, a trabalhar de forma mais metódica e sistemática. Porém, os resultados 
destas pequenas fichas não permitem avaliar, a longo prazo, a efetivação da ampliação do 
campo léxico desejada. 
Relativamente à disciplina de Espanhol, os resultados apresentam-se um pouco 
mais concretos, já que o que interessava era garantir que, mediante diversas atividades, 
os alunos adquiriam e, de certa forma, ampliavam o seu léxico na língua estrangeira. 
É, de igual forma, importante, realçar que não foi levado a cabo um método formal 
de diagnose para os alunos da língua estrangeira Espanhol, sendo que, quanto aos alunos 
de nível A1, seria mesmo impossível. 
No caso da primeira unidade didática, a sopa de letras e as constelações léxicas 
foram úteis para a memorização dos meios de transporte. No entanto, as palavras que 
estavam incluídas nestas constelações léxicas realizadas após a construção de diálogos, 
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não foram aproveitadas pelos alunos, o que se verificou na última atividade de expressão 
escrita. 
Pese embora o facto de a turma não mostrar muito interesse, um fator a relevar, 
mais uma vez, é imprescindível mencionar a atividade de comprovação que passou, 
apenas, pela atividade final. Um dos diálogos a ser realizados pelos alunos não foi 
concretizado, pelo desinteresse já descrito e a unidade estando já estruturada, foi difícil 
reestruturá-la devido a fatores como o tempo. Ainda assim, os alunos memorizaram e 
escreveram corretamente alguns meios de transporte, como já foi apresentado no 
subcapítulo anterior. 
No que respeita ao trabalho desenvolvido com a turma do 9.ºA, foram algumas as 
atividades que foram elaboradas, justificadas pelo nível de língua, como já referido. Foi-
se tomando conta que os alunos captavam melhor o léxico, resultante da aprendizagem 
pelas atividades mais lúdicas. Perante isto, construiu-se um pequeno questionário com 
base nestas atividades, para perceber melhor se os alunos tinham consciência da forma 
como aprendiam léxico e se sentiam mais “confortáveis” em determinada tarefa. 
De facto, os resultados mostraram aquilo que já sabíamos. Maioritariamente, os 
alunos optam por se consciencializar que determinadas atividades ajudam à melhor 
aprendizagem do léxico. No entanto, este questionário tem um ponto que poderá 
considerar-se como ambíguo. Isto porque há uma linha muito ténue entre as atividades 
como aprendizagem e as atividades como gosto. Um aluno poderá ter respondido “SIM” 
porque se identifica mais com aquela atividade e não porque, necessariamente, aprendeu 
melhor com ela. 
Ainda assim, tentou-se variar no número de atividades, explorando diferentes 
modos de trabalhar o léxico, o que se considera sempre proveitoso, dado, também, o 
interesse que os alunos demonstraram na elaboração das mesmas. Durante a aula, alguns 
comentários relativos, especialmente, aos mapas concetuais, permitiram perceber que os 
alunos organizariam melhor as palavras, como espécie de dicionário, estabelecendo estas 
relações, sendo esta uma técnica mais concreta a nível organizacional. 
Na atividade de expressão escrita “¿Cómo será la escuela en el futuro?” percebeu-
se que os alunos utilizaram bem o léxico. Escreveram diferentes tipos de aparelhos 
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tecnológicos de forma correta. Inclusive, relacionaram bem estas palavras com o contexto 
de escola, onde seriam utilizados, etc. 
Relativamente à unidade didática lecionada no 7.ºD, os resultados foram, regra 
geral, positivos no que toca à utilização do léxico específico da roupa. Além disso, 
verificou-se que, relacionando-os com as estações de verão e inverno, os alunos não 
tinham dúvidas em utilizar o tipo de roupa adequado. 
A estrutura dos diálogos fornecida para a expressão escrita encaminhou, de certa 
forma, os alunos a utilizar as palavras corretas. No entanto, poderiam não ter adequado o 
contexto ao léxico e isso não aconteceu. Pensa-se que a associação de imagens a conceitos 
(uma atividade morosa) facilitou, em grande proporção, a memorização do léxico, nesta 
turma. 
O mesmo se verificou na realização da ficha de avaliação, quando grande parte 
dos alunos acertou no exercício de colocação do léxico, segundo as imagens que se 
apresentavam. 
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Considerações finais 
 
Decorrido o estágio pedagógico e mediante o exposto no presente relatório, 
podemos destacar algumas conclusões.  
Garantidamente, o trabalho cuidado e sistemático relacionado com o léxico resulta 
sempre benéfico para o aluno. É mediante algumas estratégias que se proporciona o 
fomento do capital lexical dos alunos. O recurso a estratégias, como as anteriormente 
descritas ao longo deste estudo, permite o fomento do capital lexical dos alunos, tal como 
se pôde constatar através dos dados recolhidos e dos resultados obtidos. 
De forma generalizada, prestou-se atenção, sobretudo, ao ensino explícito do léxico 
que, conforme temos vindo a supor, está muito preso não só aos programas que 
constituem, entre outros, os documentos orientadores, como também ao método de ensino 
mais expositivo, reduzido à explicitação dos significados das palavras. 
Consequentemente, estas estratégias – que se apresentam em número parco - nem 
sempre permitem atingir, com sucesso, o objetivo ao qual se destinam – a ampliação do 
acervo lexical dos alunos. Apesar de este facto se refletir em fatores comunicativos, 
sobretudo na expressão oral e/ou escrita, a ineficácia de algumas das estratégias 
habitualmente utilizadas em contexto de ensino-aprendizagem influencia, ainda, a 
compreensão escrita, já que os alunos parecem apresentar dificuldades nos momentos de 
produção de texto. 
Não obstante a legitimidade que os documentos orientadores possuem, assim como 
o método expositivo dos professores observado em fase inicial que, de resto, constituem 
dois fatores de confirmação de ampliação do campo léxico, o que se pretendeu com o 
trabalho desenvolvido no estágio pedagógico – e que faz parte deste relatório – foi 
comprovar que um variado leque de estratégias poderá contrariar o afunilamento do 
acervo léxico que cada aluno possui, o que se tem vindo a verificar cada vez mais nas 
escolas. 
Além disto, as estratégias de ampliação do acervo lexical sugeridas tiveram, ainda, 
como objetivo promover e estimular uma aprendizagem autónoma por parte dos discentes 
relativamente ao léxico. Refletir sobre a própria língua e utilizá-la de forma mais 
consciente no caso do Português e apresentar aos alunos que numa língua estrangeira – 
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Espanhol – o léxico, ao ser interrelacionado, pode assegurar uma melhor aprendizagem, 
constituíram, assim, dois grandes pilares na prossecução dos objetivos iniciais. 
Obviamente, ao longo do estágio pedagógico, foram-se sentindo algumas 
dificuldades, não só inerentes à própria lecionação, bem como ao delineamento das 
atividades que deveriam ir ao encontro daquilo que foi planeado. O atraso na escolha do 
tema, que se prendeu com a dificuldade de eleição das fragilidades observadas para 
posterior intervenção, constituiu uma variável pouco benéfica para o desenvolvimento 
deste estudo. Contudo, depois de selecionado o tema, foi possível levar a cabo um ritmo 
de trabalho que permitisse a delineação de atividades adequadas à aprendizagem dos 
alunos. Estes últimos, por sua vez, nem sempre se revelaram participativos e colaborantes, 
facto que, por vezes, condicionou em parte a consecução das atividades previamente 
planificadas. 
Redigido o relatório que deu conta do trabalho desenvolvido ao longo do estágio 
pedagógico, foi possível, através de uma visão holística, perceber com mais detalhe 
algumas lacunas intrínsecas à realização das estratégias de ampliação do acervo léxico 
dos alunos, sobretudo, no que concerne à comprovação, ou seja, ao pós-teste. A 
possibilidade de reflexão que este relatório permite, leva-nos a ponderar a afinação de 
algumas estratégias adotadas, conjeturando, inclusive, uma maior força na comprovação, 
como já referido. 
Independentemente dos motivos acima mencionados, o tema e os objetivos eleitos 
compuseram desde sempre a motivação que se fez sentir aquando do desenho das 
atividades, ainda que não tenha sido possível aplicá-las em contexto de ensino 
aprendizagem com mais frequência. Por isso, esteve sempre presenta a ideia de que a 
aplicação de estratégias diferentes iria beneficiar de algum modo o aumento do capital 
lexical do aluno, a sua retenção na memória e, por conseguinte, a ampliação do campo 
léxico. 
O motor de desenvolvimento de todo o trabalho assentou na premissa de que “[a]s 
palavras são instrumentos extremamente poderosos: permitem-nos aceder as nossas bases 
de dados de conhecimentos, exprimir ideias e conceitos, aprender novos conceitos.” 
(Duarte, 2011, p. 9) A consciência da força das palavras está, portanto, muito aquém do 
desejado, assim como a capacidade de as utilizar. 
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Apesar de todas as estratégias apresentadas, estamos cientes de que a ampliação do 
campo lexical não se esgota nos métodos apresentados. Como foi referido várias vezes 
ao longo deste relatório, a sistematicidade do trabalho com o léxico tem, 
obrigatoriamente, de ser uma componente presente na lecionação de uma língua. Haverá, 
certamente, outros tipos de estratégias adequadas aos alunos – já que é um fator essencial 
–, assim como outros métodos diferentes dos adotados neste plano de investigação-ação.  
Tal como indica o título que encabeça o presente relatório de estágio, o que se 
pretende é expor um contributo encaminhado para o trabalho a ser feito com o léxico em 
contexto de ensino-aprendizagem, para que o aluno possa dar continuidade ao mesmo 
fora das paredes da sala de aula. O conhecimento e a tomada de consciência das 
estratégias de aquisição e/ou de aumento do capital léxico por parte do aluno farão com 
que seja capaz de as pôr em prática no seu quotidiano, sempre que confrontado com o 
desconhecimento de determinadas palavras. E esse é, precisamente, o objetivo último - 
formar discentes autónomos e curiosos, mais conhecedores dos processos que formam as 
palavras e dos seus significados.  
Por tudo, espera-se que este estudo sirva, de alguma forma, de base para futuros 
projetos a serem elaborados nesta matéria, tendo em conta (ou não) os intentos traçados, 
possuindo, claro, um maior aprofundamento e que alicercem cada vez melhor o tema em 
questão numa base científica sólida. 
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